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Tiivistelmä: 
 
Tässä tutkielmassa tutkin PISA-tutkimustuloksiin pohjautuvia suomalaisen 
perusopetusjärjestelmäosaamisen vientimahdollisuuksia. Tutkielman tarkoituksena on 
selvittää perusopetusjärjestelmän kehitystä yhteiskuntasidonnaisena ilmiönä, 
perusopetusjärjestelmien kansainvälistä vertailua sekä periaatteellista mahdollisuutta 
tuotteistaa perusopetusjärjestelmää tai sen osia vientituotteiksi. 
 
Ensimmäinen neljästä, kolmen vuoden välein julkaistavasta, OECD:n PISA-
tutkimuksesta julkaistiin vuonna 2000. Tutkimustulokset aiheuttivat laajaa keskustelua 
sekä osallistujamaissa yleisesti että tutkijayhteisössä: erityisesti vahvoina 
koulutusmaina pidettyjen Keski-Euroopan maiden oppimistulosten keskinkertaisuus, 
sekä Suomen parhaaksi sijoittuminen, herättivät ihmetystä. Vuosina 2003,  2006 ja 
2009 PISA-tutkimusten osallistujamaiden lukumäärä kasvoi voimakkaasti erityisesti 
Aasian maiden tullessa mukaan tutkimuksen piiriin. Monien Euroopan ja 
Pohjoismaiden oppimistulosten pysyessä tutkimuksessa lähellä OECD-keskiarvoa, 
Suomen 9-luokkalaiset ovat sijoittuneet systemaattisesti tutkimuksen listan kärkeen tai 
aivan sen lähettyville, mikä on saanut niin tutkijat kuin poliitikotkin pohtimaan 
perusopetusjärjestelmäosaamisen vienti- ja tuotteistamismahdollisuuksia. 
 
Tätä tutkielmaa varten haastattelin perusopetuksen alan asiantuntijoita heidän 
suhtautumisestaan kolmeen teemaan: mikä on suomalaisen perusopetusjärjestelmän 
tila, miten PISA-tutkimukset toimivat tämän tilan kuvaajana sekä mitä mahdollisuuksia 
perusopetusjärjestelmäosaamisen tuotteistamiselle sekä viennille on? Tulokset 
viittaavat siihen, että PISA-tutkimukset ovat luoneet Suomelle maineen, jota voi 
käyttää kaupallisessa hyödyntämisessä, jos se tehdään kaupallisista lähtökohdista ja 
riittävää asiantuntemusta käyttäen. Suomalaista koulujärjestelmää ei asiantuntijoiden 
mukaan voi irrottaa kulttuuri- ja yhteiskuntakontekstistaan, mutta opetusjärjestelmän 
tiettyjä innovaatioita ja opettajien osaamista sinänsä voi tuotteistaa vientitarkoituksiin. 
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Abstract: 
 
In this thesis I researched, with OECD’s PISA-studies as the basis, the possibilities in 
exporting Finnish primary school education system expertise. The main focus of this 
thesis is to research the development of primary school education system as a society-
specific phenomenon; international comparisons of primary school education systems 
and the principles in commercializing primary school education system or parts of it. 
 
The first PISA-study was published in 2000 to a great amazement of both the 
international education scholar community and of the general public. The study 
showed that traditionally strong educator-countries of Central Europe didn’t succeed 
and that Finnish primary education system produced the best results. In 2003, 2006 
and 2009 the number of participants grew dramatically as a number of Asian countries 
joined in the study. As most of the Nordic and European countries’ PISA-scores 
remained near the average of the studies, Finland scored at, or very near, the top. This 
continued success has lead politicians as well as scholars ponder on the possibilities of 
commercializing some of the aspects of the Finnish primary education system for 
export-purposes. 
 
For this thesis I have interviewed experts on the primary education field for their take 
on three themes: what is the state of the Finnish primary education system; how do 
the PISA-studies function as indicators of this state and what are the possibilities in 
commercializing this primary education system expertise for export-purposes? The 
results indicate that PISA-studies have formed a reputation for Finland that can be 
used in commercial purposes if the commercialization and exporting stem from 
commercial interests and is done using the proper expertise. The experts feel that the 
Finnish primary education system can’t be taken out of its cultural and societal 
context; however certain innovations in the primary education field and teacher 
expertise can be commercialized for export purposes. 
 
 
Keywords: primary education, education systems, international comparability, 
commercialization, promotion of exports
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1 Johdanto 
 
”On olemassa maa, jossa peruskoulun oppilaat aloittavat koulunkäynnin vanhempana, 
heillä on vähemmän oppitunteja, he nauttivat kolmen kuukauden kesälomasta ja 
viettävät vähemmän aikaa päivittäin koulussa. Maa, jossa oppilailla ei ole juuri 
ollenkaan kotitehtäviä eikä heidän osaamistaan arvioida kansallisella tasolla. Maa, 
jossa opettajat ovat arvostettuja ammattilaisia, he saavat nopeasti viran eikä heidän 
osaamistaan arvioida usein – maa, jonka opettajilla on vahva ammattiliitto ja he 
ansaitsevat keskiarvoista palkkaa. Maa, jonka peruskoulut saavat maltillista rahoitusta, 
tutkivat ja käyttävät uutta opetusteknologiaa ja jonka oppilailla on pienet osaamiserot. 
Tämä maa sijoittuu maailman kärkeen lähes kaikilla yhteiskuntakehitysmittareilla ja 
jonka peruskoulutus on maailman kärkeä. Tämä maa on Suomi.” (Wagner & Compton 
2011; käännös Immonen). 
 
Pro gradu -tutkielmani käsittelee PISA-tutkimuksiin perustuen suomalaisen 
perusopetusjärjestelmäosaamisen vientimahdollisuusperiaatetta. PISA-
tutkimustulokset ovat olleet hyvin keskeisessä osassa 2000-luvun suomalaisessa 
koulutuspoliittisessa keskustelussa. 2000-luvun alussa ensimmäisen PISA-tutkimuksen 
valmistuttua koulutuspoliittinen ja koulutuksen tutkimuksellinen PISA-diskurssi sisälsi 
kollektiivista kansallista yllättymistä ja ehkä jopa epäuskoa suomalaisen 
perusopetusjärjestelmän menestymisestä kansainvälisessä vertailussa. Sittemmin 
hyvien tulosten jatkuminen on tehnyt PISA-tutkimuksesta ja kansallisesta 
menestymisestä tunnettua sekä Suomen sisällä että maailmalla. PISA-tutkimukset ovat 
antaneet suomalaiselle perusopetusjärjestelmälle ja koulutuspolitiikalle kansainvälistä 
tunnettavuutta ja arvoa, joka on nostettu esiin sekä mahdollisena tuotteistamisen 
kohteena että keskeisenä osana Suomen ja suomalaisen yhteiskunnan kansainvälistä 
mainetta. 
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PISA-tutkimusten (Programme for International Student Assessment) tarkoituksena on 
tarjota luotettavaa tietoa tutkimukseen osallistuvien maiden peruskoulutuksen tilasta 
ja tuloksista kansainvälisessä vertailukehyksessä. PISA-tutkimusohjelman avulla 
OECD:n (Organisation for Economic Co-operation and Development) jäsenmaat 
pyrkivät selvittämään miten 15-vuotiaiden kasvuympäristö ja koulu vaikuttavat heidän 
avaintaitojen hallintaan ja sekä kehitykseen, sekä miten tulokset eroavat 
osallistujamaiden nuorten välillä. (Välijärvi ym. 2001, 5.) Suomalaiset nuoret ovat 
pärjänneet kaikissa neljässä PISA-tutkimuksessa erittäin hyvin. Kolmessa 
ensimmäisessä PISA-tutkimuksessa vuosilta 2000, 2003 ja 2006 suomalaiset nuoret 
menestyivät painopistealueilla – lukeminen, matematiikka, luonnontieteet – parhaiten 
vertailuun osallistuneista maista. (OECD 2010.) 
 
Suomalaisen perusopetusjärjestelmän tulokset eli osaavat oppilaat ovat keskeinen 
yhteiskuntapoliittisen onnistumisen osoitus ja yhteiskunnallisen menestymisen 
edellytys. PISA-tutkimusten osoittama osaaminen on perusopetusjärjestelmän 
toimivuuden yksi ilmentäjä ja näin ollen pitkällisen yhteiskunnallisen sekä 
koulutuspoliittisen kehityksen tulos, johon ovat monipuolisesti vaikuttaneet mm. 
kulttuuriset, historialliset, poliittiset ja väestölliset tekijät. Suomalainen 
perusopetusjärjestelmä on kehittynyt osana Suomen valtion ja suomalaisen 
yhteiskunnan kehitystä ja ilmentää tutkittavana kohteena monipuolisesti tätä 
kehitystä. Suomalaisen perusopetusjärjestelmän juuret ovat tiukasti kansallisessa 
kehityksessä: lyhyesti suomalainen järjestelmä sai alkunsa vuoden 1921 
oppivelvollisuuslaista, joka sääti kaikille kansalaisille kuusivuotisen kansakoulun. 
Toinen keskeinen muutos oli vuoden 1978 koko Suomessa voimaantullut peruskoulu-
uudistus.   
 
Perusopetusjärjestelmän ollessa niin keskeisesti yhteiskunnan pitkällisen kehityksen 
tulosta – kun puhutaan julkisesta koulutusjärjestelmästä – herää kysymys voiko 
pitkällistä kehitystä pilkkoa tietyiksi osaamisalueiksi, joita voitaisiin hyödyntää 
viennissä tuotteistamalla kyseinen osaaminen? Miten siis osaaminen ja kansainvälinen 
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tunnettavuus muutetaan liiketoiminnaksi tai muuksi kansalliseksi hyödyksi? Miten 
historiallisen kehityksen johdosta muodostunut kansallinen, jokaista koskeva 
peruskoulutusjärjestelmä ja siihen liittyvä osaaminen voidaan tuotteistaa, vai 
voidaanko ja millä edellytyksin? 
 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on osallistua viime vuosikymmenen aikana 
Suomessa ja maailmalla käytyyn keskusteluun Suomen menestymisestä PISA-
tutkimuksissa. Miksi meidän järjestelmä tuottaa hyviä tuloksia kerta toisensa jälkeen ja 
miksi muissa Suomen kaltaisissa maissa ei saada samanlaisia tuloksia? Millä tavalla 
PISA-tutkimukset ovat vaikuttaneet suomalaiseen perusopetusjärjestelmän 
tutkimukseen ja kansallisen koulutuspoliittisen keskustelun ilmapiiriin yleisesti? Mikä 
on PISA-tutkimusten rooli ja merkitys tulevaisuudessa? Miten Suomessa voidaan 
hyötyä peruskoulutusjärjestelmän arvostuksen noususta ja kansainvälisestä 
tunnettavuudesta? 
 
Tutkimuksen aineistona on käytetty n. 45 minuuttia kestäneitä teemahaastatteluja, 
jotka ovat temaattisesti jaettu kolmeen osaan: suomalaisen perusopetusjärjestelmän 
tilaan, PISA-tutkimuksiin sekä näihin pohjautuviin koulutusvientimahdollisuuksiin. 
Haastatelluiksi valittiin perusopetusjärjestelmäosaamisen ammattilaisia, jotka 
edustavat eri puolia perusopetusjärjestelmäasiantuntemuksen ja tämän tutkimuksen 
teemojen aloilta. Haastateltaviksi valittiin koulutustoimenjohtaja, PISA-tutkija sekä 
normaalikoulun rehtori. 
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2 Suomalainen perusopetusjärjestelmä 
 
2.1 Kansakoulusta peruskouluun 
 
Kansakoulu sai alkunsa vuoden 1866 kansakouluasetuksesta, mutta vasta vuoden 1921 
oppivelvollisuuslaki sääti alakansakoulun (ensimmäiset kuusi opetusvuosiluokkaa) 
pakollisiksi kaikille Suomen kansalaisille. Näin syntyi muodollisesti oppivelvollisuus, 
joka muodosti pohjan koko kansan omalla äidinkielellä tapahtuvalle 
peruskoulutukselle. (Esim. Syväoja 2004.)  
 
Kansakoulun ulottamiseen koko kansaa koskevaksi koulutukseksi vaikuttivat mm. 
kaupungistuminen, teollistuminen, filantropia, uushumanistiset aatteet sekä liberalismi 
ja nationalismi. Yksilö ei näyttäytynyt yhteiskunnan silmissä enää passiivisena objektina 
vaan dynaamisena osallistujana, joka voi vaikuttaa valveutuessaan ja sivistyessään 
yhteiskunnallisten instituutioiden kehittämiseen. (Ks. emt., 273; Boli 1989, 258–61; 
Ahonen 2000, 47–8.)  
 
Toisin kuin Ruotsissa, jossa teollistuminen ja kaupungistuminen olivat ratkaisevassa 
asemassa maan kansakoululaitoksen muodostumisessa, Suomessa tätä myöhemmin 
tapahtunut kansakoululaitoksen muodostuminen oli paljolti kiinni yksittäisistä 
nationalistisista ja patrioottisista filantroopeista. Tavanomaisen selityksen mukaan 
keisari Aleksanteri II “armollisessa” julistuksessaan loi alun kansakoululaitokselle; 
kriittistä Syväojan (2004, 273) mukaan oli kuitenkin se, että eri kansanosien ja luokkien 
(yläluokan, laajenevan keskiluokan ja rahvaan) etuna oli sivistää kansaa. 
Kansansivistyksen nähtiin vahvistavan Suomen autonomista asemaa ja toisaalta 
yksittäistasolla luovan mahdollisuuksia sosiaaliselle nousulle. 
 
Kansan kouluttaminen koki 1800-luvun lopulla ja 1900-luvun alussa monenlaista 
vastustusta; esim. yhtäältä venäläistämispyrkimysten aikaan venäläisten taholta ja 
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toisaalta maaseudun talollisilta, joiden intressinä ei ollut kansansivistys. Vuodet 1899–
1944 taas olivat kansakoulun voimakkaan kehittymisen aikaa. Oppivelvollisuuslaki 
tihensi kouluverkkoa ja asetti kaikki lapset velvollisuuden piiriin; lisäksi sekä 
kouluhallintoa että koulutuksen pedagogiikkaa kehitettiin merkittävästi – myös jatko-
opetuksen järjestäminen tehtiin pakollisiksi kouluille. (Syväoja 2004, 274–5.) 
 
Sotien jälkeinen aika 1945–77 enteili jo koulunuudistusta. Niin kansakoulujen, 
opettajien kuin oppilaidenkin määrät saavuttivat huippunsa 1950–60-lukujen 
taitteessa, mikä muodosti opetuksen järjestämisen sinänsä, sekä sen sisällön, 
yhteiskunnan toimivuuden edellyttäjäksi: kaikki haluttiin ja kaikki piti kouluttaa. Yhä 
kasvava maallistuminen lisäksi muokkasi aiemmin uskonnollisuuteen ja 
isänmaallisuuteen pohjautuvaa opettamista ja loi painetta muuttaa opetuksen sisältöä. 
Kansakoulun ja tätä seuranneen, vain osaa oppilaista koskeneen (koulumenestyksestä 
riippuen), jatko-opetusta tarjonneen oppikoulun muodostama kahden 
koulujärjestelmän segregaattinen luonne enää vastannut monien uudistusmielisten 
käsitystä kansallisesta koulujärjestelmästä: haluttiin oppivelvollisuuteen perustuva 
järjestelmä, jossa kaikki oppivelvollisuusikäiset kävisivät läpi saman koulutuksen 
ydinosan.  
  
2.2 Peruskoulu-uudistus koko Suomeen 
 
Peruskoulujärjestelmä on modernin aikakauden eli teollisen yhteiskunnan tuote. 
Peruskoulu-uudistus lopetti kansakoulujärjestelmän eri muotojen 111 vuotta 
kestäneen jakson ja muodosti yhden kaikkia koskevan yhdeksän vuoden 
oppivelvollisuuden ja peruskoulujärjestelmän. (Syväoja 2004, 276; Rinne & Salmi 1998, 
17.) Modernin ajan arvojen mukaisesti syntyi sekä tarve määrittelylle että luokittelulle, 
ja toisaalta sivistyksen ulottamiselle koko kansalle; näin ollen kaikille perhetaustasta 
riippumatta tarjottava samanlainen koulutus takasi soveliaan järjestelmän. (Rinne & 
Salmi 1998, 17.)  
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Peruskoulu-uudistuksen taustalla oli halu yhtenäistää koulutuksen laatu ja pituus 
kaikille samanlaisiksi myös riippumatta alueellisesta sijainnista. Uudistus toteutettiin 
vuosina 1972–77 siten, että uuden koulumallin toteutus aloitettiin maan pohjoisosista 
etelään päin niin, että pääkaupunki oli viimeisenä. (Somerkivi 1983, 27.) Uudistus 
toteutti oppivelvollisuuden niin, että peruskoulu jaettiin 1–6-luokkien ala-asteeksi sekä 
7–9-luokkien yläasteeksi – oppivelvollisuus sinänsä säädettiin kestämään 16-vuoden 
ikään saakka. Merkittävää oli, että samalla linjattiin kaksi merkittävää linjausta 
suomalaisen koulutusjärjestelmän tulevaisuudelle: peruskouluun yhdistettiin yksityiset 
oppikoulut ja erityisopetus integroitiin osaksi peruskoulua (emt., 29, 35).  
 
Opetussuunnitelmat kansakouluissa oli pitkälti päätetty koulujen tasoilla – 
oppikouluissa taas ohjaus tuli keskushallinnolta opetusministeriöstä. Peruskoulu-
uudistuksen myötä opetussuunnitelmasta tehtiin kuitenkin kaikkia koskeva niin, että 
opetusministeriö antoi yleiset ja ainekohtaiset tavoitteet, joita koulut itsenäisesti 
noudattivat (emt., 59). 1980-luvulla muutettiin kaksi peruskoulu-uudistuksen alun 
linjausta: luovuttiin tasokursseista tasa-arvon nimissä (opettajien vastustuksesta 
huolimatta) sekä koulutarkastajista. (Esim. Rinne & Vuorio-Lehti 1996, 69.) 
 
2.3 Peruskoulun uudet haasteet 
 
Peruskoulujärjestelmästä muotoutui pohja koulutuspolitiikalle, josta taas kehittyi 
keskeinen työvoima- ja yhteiskuntapolitiikan väline. Peruskoulutuksesta muotoutui 
pohja tutkinnoille, joista on tullut olennainen täysivaltaisen kansalaisuuden ja ammatin 
harjoittamisen mittari tai lupakirja. (Rinne & Vuorio-Lehti 1996, 69; ks. myös Rinne & 
Jauhainen 1988; Väärälä 1995 sekä peruskoulutuksen merkityksestä yleensä Bauman 
1996.) 
 
Peruskoulu on toiminut kohtuullisen hyvin eri yhteiskuntaluokkaryhmien, sukupuolten 
ja alueiden välisten erojen tasoittamisessa, vaikkei olekaan pystynyt niitä kokonaan 
poistamaan (mikä näkyy esimerkiksi korkeakoulutettujen perhetaustoja tarkastellessa 
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– korkeakoulutetut ovat todennäköisemmin korkeakoulutettujen lapsia). (Hautamäk 
et. al. 1999, 254; Jakku-Sihvonen et. al. 1996, 543; Rinne & Vuorio-Lehti 1996, 124; 
Kivinen & Rinne 1995, 91, 127; Saari & Linnakylä 1993, 193; Kuusinen 1992, 48–49.) 
 
Jälkiteollisessa tai informaatioteknologisessa ajassa koulutuksesta on tullut 
oppivelvollisuutta paljon laajempi, elinikäinen oppimisen prosessi. Se tasa-arvo, minkä 
peruskoulu-uudistus loi vanhan järjestelmän tilalle, on tällä hetkellä uusien haasteiden 
edessä, mitä tulee oppilaiden tasa-arvoisiin oppimisen ja kehittymisen edellytyksiin. 
Koulu sinänsä voi edelleen olla vastaus kansan sivistykselle, vaikkakin perusopetuksena 
se luo sille pikemmin pohjan kuin koko sisällön. Yhteiskunta ja koulu ovat 
tiedonsaannin räjähtäneen lisääntymisen johdosta uusien haasteiden edessä kun koulu 
sinänsä on menettänyt tiedonvälittämisen monopolin suhteessa oppilaiden ja se 
joutuu ikään kuin kilpailemaan muiden tiedonsaantikanavien kuten median kanssa 
(Hoikkala 2001, 23). Värrin (2001, 10–11) mukaan opettajan rooli onkin muuttunut 
tiedon ”mestarista” nuorison huomiosta kilpailevaksi, työtään perustelevaksi 
loputtomaksi reflektoijaksi ja ikuiseksi täydennyskouluttautujaksi. 
 
Ziehen (2000, 60) mukaan koulun tehtävät eivät suinkaan lopu tiedonsaantikanavien 
määrän ja laadun noustessa – koulun tulee erottautua siten, että koulussa opetetaan 
niitä tiedonalueita, joihin oppilaat eivät tutustu muutoin koulun ulkopuolella. Mattson 
(1998, 338–340) huomauttaa, että perheiden ohella koulu on yhteiskunnassa 
keskeinen kasvatusinstituutio ja sen merkitys on osaltaan muuttunut jopa keskeiseksi 
yhteiskuntaan sosiaalistajaksi. 
 
Peruskoulun tuomat uudistukset suomalaiseen koulutuspolitiikkaan tasa-arvoistivat 
suomalaisten lasten oppimista, mitkä kokonaisuudessaan ovat tuottaneet hyviä 
tuloksia. Uudistukset loivat Suomeen järjestelmän, jonka erityislaatuisuus ja toimivuus 
– tai erityisen hyvä toimivuus – tuntui paljastuvan suomalaisille asiantuntijoillekin 
vasta kansainvälisen systemaattisen perusopetusjärjestelmien toimivuutta ja tuloksia 
mittaavan PISA-tutkimuksen myötä. PISA-tutkimusten avulla Suomessa on herätty 
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siihen, miten niin monilta osin muista maista eroava järjestelmä voi tuottaa erittäin 
hyviä tuloksia. Peruskoulu-uudistus loi pohjan tälle menestykselle, joka ei kuitenkaan 
jatkune ilman jatkuvaa kehitystä. Tulevaisuuden haasteena suomalaiselle 
perusopetusjärjestelmälle ovat orastavat eriarvoistumisen piirteet koulujen välillä sekä 
erityisesti oppilaiden ja opettajien viihtymiseen ja jaksamiseen liittyvä haasteet. 
Sahlbergin kuviossa (Kuvio 2.1) näkyy Suomen perusopetusjärjestelmän toimivuuden 
kehitys suhteessa muiden kehittyneiden OECD-maiden perusopetusjärjestelmiin 
oppimisen, osallistumisen, tasa-arvon ja tehokkuuden näkökulmasta. 
 
 
Kuvio 2.1 Suomen perusopetusjärjestelmän toimivuuden kehitys suhteessa muiden 
kehittyneiden OECD-maiden perusopetusjärjestelmiin oppimisen, osallistumisen, tasa-arvon ja 
tehokkuuden näkökulmasta (Sahlberg 2011). 
  
 
 
14 
3 PISA-tutkimus 
 
3.1 PISA-tutkimusten kehitys 
 
PISA on OECD:n (nyk. Organisation for Economic and Cultural Development) 
jäsenmaiden yhteinen yritys vastata siihen miten 15-vuotiaat nuoret hallitsevat 
tulevaisuuden kannalta keskeisiä avainhavaintoja, miten oppilaiden kasvuympäristö ja 
koulu vaikuttavat näiden taitojen hallintaan sekä siihen miten nämä taidot kehittyvät 
ajan myötä. PISA-tutkimusten tehtävänä on osaltaan ilmentää miten maan 
perusopetusjärjestelmä toimii verrattuna muihin vertailumaihin siltä osin miten 
(suomalaisessa kontekstissa) oppivelvollisuuden tai peruskoulutuksen päättämässä 
olevat oppilaat ovat koulussa opetettuja taitoja omaksuneet. (Välijärvi ym. 2001, 5.)  
 
Keskeisenä tutkimuskysymyksenä PISA:ssa tarkastellaan osaamisen tasoa eri maissa ja 
kuinka tasaisesti osaaminen on jakautunut oppilaiden, maan osien sekä 
koulujärjestelmän osien kesken. PISA:ssa pyritään selvittämään lisäksi kuinka 
taustatekijät, kuten oppilaiden taustat, koulujen piirteet ja opetuksen 
organisointitekijät vaikuttavat tuloksiin. Tutkimuksen kohdistuessa samoihin 
tutkittaviin oppilaisiin, voidaan heidän menestymistään verrata myös eri oppiaineiden 
välillä. Olennaista PISA:ssa ei ole keskittyminen opetukseen sinänsä vaan osaamiseen, 
joten koulun ulkopuolinen oppiminen ei jää huomioinnin ulkopuolelle vaikkei sen 
merkitystä oppimisessa voikaan suoraan mitata. (Välijärvi & Linnakylä 2002a, 1.)  
 
Miten PISA arvioi oppimistuloksia? 
PISA-tutkimuksessa arvioidaan 15-vuotiaiden osaamista lukutaidon, matematiikan ja 
luonnontieteiden alueilla. Lukutaito (reading literacy) määritellään PISA:ssa 
seuraavasti: ”Lukutaito on kirjoitettujen tekstien ymmärtämistä, käyttöä ja arviointia 
lukijan omien tavoitteiden saavuttamiseksi, tietojen ja valmiuksien kehittämiseksi sekä 
yhteiskuntaelämään osallistumiseksi.” PISA:ssa käytetyt tekstit ovat mahdollisimman 
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aitoja ja liittyvät nuorten mahdollisesti kokemiin arkitilanteisiin sekä koulussa että sen 
ulkopuolella.  (Välijärvi ym. 2001, 7.) 
 
Matemaattinen osaaminen (mathematical literacy) määritellään tutkimuksessa 
”nuorten kyvyksi hyödyntää matemaattisia tietojaan ja taitojaan suhteessa 
tulevaisuuden haasteisiin”. Matemaattista taitoa pyritään tässä arvioimaan eri tavalla 
kuin perinteisissä opetussuunnitelmissa on totuttu: siinä keskitytään matemaattisten 
taitojen ja tietojen soveltamiseen. Painotus on matematiikan perustiedoissa kuten 
terminologian tuntemuksessa sekä matematiikan soveltamisessa 
ratkaisumenetelmänä eri tilanteissa. (emt.) 
 
Luonnontieteellinen osaaminen (scientific literacy) määritellään PISA:ssa ”jokaiselta 
kansalaiselta vaadittavana keskeisenä elämäntaitona”. Sillä tarkoitetaan käytännön 
valmiutta soveltaa luonnontieteellistä sivistystä todellisen elämäntilanteiden ja 
tulevaisuuden tarpeisiin liittyvien ongelmien ja tehtävien ratkaisemisessa. Oppilaille 
jaettavissa tehtävissä painotetaan luonnontieteellisten kysymysten ja käsitteiden 
tunnistamista ja ymmärtämistä sekä soveltamista biologian, maantieteen, fysiikan ja 
kemian aloilta. (emt., 8.) 
 
PISA-tutkimuksissa osallistujamaat saavat lähettää kysymyksiä eli ehdotuksia koko 
tutkimuksessa kaikille oppilaille heidän omilla kielillään käytettäviksi kysymyksiksi 
kolmella eri tutkimuksen kysymysaloilla. Eri maista tarjotut tehtävät arvioidaan kunkin 
jäsenmaan kansallisen opetussuunnitelman, kulttuurisen relevanssin ja 15-vuotiaille 
soveltuvuuden suhteen. Suomalaisilta tutkijoilta tulleita ehdotuksia on PISA-
tutkimusten keskustoimikunta ottanut mukaan suhteessa Suomen kokoon 
huomattavan suuren määrän: esim. vuoden 2000 PISA:n lukutaito-osiossa tehtävistä 
9 % oli suomalaisten tutkijoiden ehdottamia. Kysymykset koostuvat 
monivalintatehtävistä sekä avoimista kysymyksistä – vuoden 2012 PISA:ssa mukaan 
tulee laajemmin tietokoneella suoritettavia vastauksia, siihen asti vastaustekniikkana 
ovat paperivastaukset. Tutkimusten arvioinnin pääalue vaihtuu aina jokaisella 
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tutkimuskerralla – vuonna 2000 pääalue oli lukutaito. (Linnakylä, Sulkunen & Arffman 
2004 ja Kupari & Välijärvi 2005, 2.) 
 
PISA-tutkimuksen haasteena on luotettavan ja vertailukelpoisen tiedon tuottaminen 
kun tutkimukseen osallistuu kymmeniä niin kulttuureiltaan, koulutusjärjestelmiltään 
kuin kehitystasoiltaankin hyvin erilaisia maita. Vertailtavuuden vaatimus korostaa 
kohteena olevan joukon edustavuuden otannan sekä mittausten kattavuuden 
merkityksiä. Kohdejoukkona käytetään siis mittausvuonna 15 vuotta täyttäviä nuoria, 
joista tulee tavoittaa otantaa varten vähintään 95 %. Suomessa koulut valitaan 
peruskouluista, lukioista sekä ammatillisista oppilaitoksista, tosin jälkimmäisissä 15-
vuotiaista opiskelee alle 1 % ja valtaosa (88 %) ko. osallistujista ovat peruskoululaisia. 
Koulut ja oppilaat valitaan satunnaisesti, mistä vastaa aina riippumaton kansallinen 
tilastolaitos. (Sulkunen ym. 2010, 10.) 
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3.2 PISA 2000 
 
Ensimmäiseen, vuoden 2000 PISA-tutkimukseen osallistui yhteensä 32 maata, joista 
pääosa oli OECD:n eurooppalaisia maita: Euroopan ulkopuolelta mukana olivat Brasilia, 
Venäjä, Yhdysvallat, Korea, Kanada, Uusi-Seelanti, Australia, Japani ja Meksiko. 
Yhteensä mukana oli 265 000 oppilasta, jotka valittiin otannalla valituista kouluista. 
PISA 2000:n toteutuksesta Suomessa vastasi Jyväskylän yliopiston Koulutuksen 
tutkimuslaitos. 
 
Otannan minimivaatimus PISA 2000:ssa oli 150 satunnaisesti valittua koulua ja 4500 
oppilasta sekä perusjoukon osalta 95 % kattavuus kaikista 15-vuotiaista. Suomen 
otoksessa oli mukana 156 koulua ja yhteensä 4864 vastaukset palauttanutta oppilasta. 
Suomessa tehtiin koulujen osalta maantieteellinen ja alueellinen jako niin, että koulut 
edustivat sekä kaupunkeja että maaseutua kaikista Suomen viidestä ns. suuralueesta 
(Uusimaa, Etelä-Suomi, Itä-Suomi, Väli-Suomi, Pohjois-Suomi). (Välijärvi ym. 2001, 9.) 
 
Lukutaidon arvioinnin osalta kansalliset keskiarvotulokset osoittavat suomalaisten 
nuorten lukutaidon olevan OECD-maiden paras sekä merkitsevästi kaikkia 
osallistujamaita parempi (ks. Kuvio 3.1). Merkittävää lukutaidon keskiarvotuloksen 
ohella oli Suomen hyvin pieni keskihajonta – suomalaisoppilaiden lukutaidon 
osaaminen oli siis huomattavan tasa-arvoista kouluista riippumatta. Yhteiskuntina 
samantyyppiset muut Pohjoismaat menestyivät jo vuoden 2000 PISA:ssa selvästi 
Suomea huonommin, sijoittuen lähelle OECD-keskiarvon tasoa. (Välijärvi ym., 10.)  
 
Luetun ymmärtämisen arviointi oli tutkimuksessa jaettu kolmeen osa-alueeseen: 
tiedonhakuun, luetun ymmärtämiseen ja tulkintaan sekä pohtivaan ja arvioivaan 
lukemiseen. Näistä kolmesta alueesta Suomi menestyi kahdessa ensimmäisessä 
erityisen hyvin (keskiarvoilla 556 ja 555 pistettä), mutta kolmannessa (keskiarvo 533) 
huonommin, vaikkakin silti sijoittuen tutkimuksen kolmanneksi. (emt.)  
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PISA:ssa oppilaat jaetaan suorituspistemäärien mukaan viiteen eri kategoriaan, jotta 
saadaan selville hajontaa osaamisessa maiden sisällä. Kuviosta 3.2 näkee 
suomalaisoppilaiden sijoittumisen ensimmäiseksi myös maan sisäisessä osaamisessa – 
suomalaisista 50 % luki sijoittuen kahteen parhaaseen kategoriaan (erinomainen 
lukutaito).  (emt., 15.) Suomalaisoppilaista verrattain pieni osa – 7 % – sijoittui 1. 
suoritustasolle tai sen alapuolelle; tämä kuitenkin tarkoittaa yli 4000 nuorta, jotka ovat 
huonolla lukutaidolla vaarassa syrjäytyä esim. jatko-opinnoista ja aktiivisesta 
kansalaisuudesta. (emt., 14 sekä Linnakylä ym. 2000.) 
 
PISA:n perusrakenteen mukaisesti 2/3 kysymyksistä kussakin tutkimuksessa sijoittuvat 
ko. tutkimusvuorossa olevalle pääpainoalueella, joka siis vuonna 2000 oli lukutaito 
(Välijärvi & Linnakylä 2002a, 3). Matematiikassa Suomi kuului selvästi OECD-maiden 
parhaimpaan neljännekseen (Kuvio 3.3) ja ainoastaan Japani menestyi tilastollisesti 
merkitsevästi paremmin. Suomen keskihajonta oli lisäksi OECD-maiden pienin. 
Luonnontieteellisessä osaamisessa Suomi menestyi niin, että vain Korea oli 
tilastollisesti merkitsevästi Suomea parempi. Myös luonnontieteissä keskihajonta oli 
Suomella pienin osallistujamaista heti Korean jälkeen (Kuvio 3.4). 
 
Välijärvi ym. (2001, 20) mukaan Suomen korkea osaamistaso kaikilla sisältöalueilla 
kertoo suomalaisen peruskoulutuksen kehittävän mitattavia avaintaitoja 
onnistuneesti. PISA:n tulosten valossa kuitenkin jo vuonna 2000 ilmeni, että Suomessa 
oli OECD-maiden suurin sukupuoliero juuri lukutaidossa keskimäärin kokonaisen 
suoritustason verran (Kuvio 3.5). Koulujen väliset tasoerot sen sijaan olivat 
huomattavan pieniä: samalla kun OECD-maissa keskimäärin koulujen väliset erot 
selittävät oppilaiden lukutaitoeroja 36 %, Suomessa tämä luku oli vain 5 % (Kuvio 3.6). 
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3.3 PISA 2003 
 
Vuonna 2003 toimitetun PISA:n painopistealue oli matematiikan osaaminen, mihin 2/3 
tehtävistä keskittyi, 1/3:n tutkimuskysymyksistä keskittyessä tällä kertaa kolmelle 
muulle alueelle: lukutaitoon, luonnontieteisiin sekä ongelmanratkaisukykyyn. Vuonna 
2003 osallistujamaiden määrä nousi 41:een: uusina maina tai maa-alueina mukana 
olivat mm. Kiinan Macao ja Hong Kong, Thaimaa, Tunisia ja Uruguay. (Kupari & Välijärvi 
2005.) Vuoden 2003-tutkimuksen toteutusta koordinoimaan valittiin kansainvälinen 
konsortio, jonka johtoon valittiin Australian Centre for Educational Research, ACER – 
pääpaino toteutuksessa oli kuitenkin kansallisilla tutkimusryhmillä, jotka valikoituvat 
kilpailuttamisen kautta. Suomen vuoden 2003-tutkimusta johti Jyväskylän yliopiston 
Koulutuksen tutkimuslaitos. (Kupari ym., 2004, 6.)  
 
Suomesta valittiin satunnaisesti mukaan 147 suomenkielistä koulua ja kaikki 
ruotsinkieliset koulut (50kpl), joissa oli 15-vuotiaita oppilaita. Suomen otoskoko oli 
6235 oppilasta – koko maata koskevia tuloksia laskettaessa molemmille kieliryhmille 
annettiin niiden todellista osuutta vastaavat painokertoimet (emt.). 
 
Matemaattisen osaamisen mittaaminen oli jaettu kolmeen tekijäalueeseen: 
matematiikan sisällöt, matematiikan prosessit sekä tilanteet. 55 % tehtävistä oli 
avoimia ja 45 % monivalintatehtäviä. Osaamistasoja oli tutkimuksessa kuusi, jotka 
määräytyivät oppilaan saamien pisteiden mukaisesti. (emt., 12.) Tutkimuksen 
tarkoitusta mitata oppilailla matematisointikykyjä jokapäiväisessä tilanteessa kuvaa 
(Kuvio 3.7) Kuparin ”matematisointisykli” (Kupari 1994 sekä Kupari & Välijärvi 2005, 8). 
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Kuvio 3.7 Viisivaiheinen matematisointisykli (Kupari 1994 sekä Kupari & Välijärvi 2005, 8). 
 
Keskiarvotulosten mukaan suomalaisten oppilaiden matemaattinen osaaminen oli 
OECD-maiden parhaimmistoa: Korean, Alankomaiden ja Japanin ulkopuolelta kaikkien 
muiden OECD-maiden tulos oli Suomea tilastollisesti merkitsevästi huonompi. Suomen 
kannalta huomioitavaa oli se, että ruotsinkieliset oppilaat menestyivät suomenkielisiä 
tilastollisesti merkitsevästi huonommin (Kuvio 3.8). Muuten kokonaiskeskihajonta oli 
Suomessa pienin tutkimuksen huippumaista. (Kupari ym. 2004, 10.)  
 
Jälleen kaikilla mitatuilla matematiikan osa-alueilla muiden Pohjoismaiden tulokset 
olivat Suomea tilastollisesti merkitsevästi heikompia (emt., 12). Suomalaisten 
oppilaiden matemaattinen osaaminen oli lisäksi tilastollisesti merkitsevästi parempi 
OECD:n keskiarvoa kaikilla kuudella osaamistasolla (Kuvio 3.9) – suomalaisista 50 % 
kuului osaamistasoille 4–6 (OECD-keskiarvo 34 %) ja 78 % tasoille 3–6 (OECD-keskiarvo 
58 %).  
 
Vuoden 2003 PISA:ssa suomalaisten nuorten lukutaito oli tutkimuksen maiden paras. 
Suomen ruotsinkielisten nuorten lukutaito taas oli muuta maata tilastollisesti 
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merkitsevästi heikompi (Kuvio 3.10), vaikka oli silti tutkimuksen huippua (544 pistettä 
suomenkielisillä vs. 530 ruotsinkielisillä). Luonnontieteissä Suomi saavutti hyvin 
samankaltaisen tuloksen kuin vuonna 2000: Suomi sijoittui kärkeen, Japanin, Korean 
sekä Hong Kongin menestyessä myös hyvin, muiden Pohjoismaiden sijoittuessa jälleen 
OECD-maiden keskiarvon tuntumaan (Kuvio 3.11). 
 
Vuoden 2003-PISA:ssa mitattiin lisäksi ongelmanratkaisukykyä, jossa Suomi menestyi 
erittäin hyvin sijoittuen kärkeen Korean, Hong Kongin sekä Japanin kanssa. Jälleen 
ruotsinkielisten suomalaisten pistemäärä oli tosin suomenkielisiä keskimäärin 15 
pistettä heikompia (Kuvio 3.12); toisaalta Suomen kannalta oli erityisen hyvää, että 
alimmalle osaamistasolle jäi kaikista maista vähiten eli 5 % Suomen osallistujista 
(Kupari ym. 2004, 20). 
 
Vuoden 2003 PISA:n ollessa toinen tutkimus, saatiin tällöin jo tietoa mahdollisista 
muutoksista oppilaiden osaamistasoissa. Suomi, kuten OECD-maiden yleistasokin, 
pysyi lähes samana lukutaidon osalta; matematiikan osaamisessa tapahtui hienoista 
parantumista, mutta luonnontieteissä parantumista tapahtui keskimäärin peräti 10 
suorituspisteen verran. Suomen erityinen vahvuus näkyi lisäksi sukupuolten välisessä 
tasa-arvossa matematiikan alueiden osaamisessa (Kuvio 3.13). (emt., 23.)  
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3.4 PISA 2006 
 
Vuoden 2006-tutkimukseen osallistui 398 750 oppilasta 57 eri maasta: Suomesta 
mukana oli 155 koulua, joista 144 suomenkielisiä ja 11 ruotsinkielistä niin, että 
saavutettiin edustava otos myös Ahvenanmaan kouluista. Tutkimus toteutettiin 
Suomen osalta Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskuksessa. (Arinen & 
Karjalainen 2007, 3, 15.)  
 
PISA 2006 -tutkimuksen pääpaino oli luonnontieteellisessä osaamisessa, missä 
mittauskontekstina ovat ne elämän tilanteet, jotka sisältävät luonnontieteitä ja 
teknologiaa. Tutkimuksessa pyrittiin mittaamaan erityisesti sitä mitä oppilas tietää 
luonnosta ja teknologiasta (knowledge of science) sekä mitä oppilas tietää yleisesti 
luonnontieteestä (knowledge about science); sekä sitä miten oppilas suhtautuu 
luonnontieteellisiin kysymyksiin, tieteelliseen ajatteluun ja päättelyyn sekä mitä hän 
ymmärtää vastuunaan kestävästä kehityksestä ja osallisuudestaan siihen. (emt., 16.) 
 
Suomalaisten oppilaiden luonnontieteiden osaaminen PISA 2006:ssa oli maailman 
parasta (Kuvio 3.14). Suomen tulos 563 pistettä on merkitsevästi parempi kuin 
minkään muun tutkitun maan tulos. Muita menestyneitä osallistujia olivat Kanada, 
Japani, Uusi-Seelanti sekä Honk Kong sekä Taipei. Suomen ruotsinkielisten osaaminen 
oli jälleen merkitsevästi suomenkielisiä heikompaa (pisteillä 531); muuten 
suomalaisten keskihajonta oli pientä. (emt., 23.) 
 
Suomalaisten osaaminen kaikilla luonnontieteiden mitatuilla osa-alueilla 
(luonnontieteellisen todistusaineiston käyttö, luonnontieteellisen ilmiön 
tunnistaminen sekä ilmiöiden selittäminen) oli tilastollisesti merkitsevästi parempaa 
kuin toiseksi tulleen maan oppilaiden osaaminen (emt.). Lisäksi suomalaiset sijoittuivat 
erittäin tasaisesti parhaisiin tasoluokkiin (Kuvio 3.15). 
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Lukutaidossa Suomen taso säilyi erittäin korkeana sijoittuen tutkimuksessa toiseksi 
Korean jälkeen niin, että Suomen tulos oli tilastollisesti merkitsevästi parempi kuin 
minkään muun mitatun maan tulokset. Jälleen muiden Pohjoismaiden tulokset jäivät 
OECD-maiden keskitasolle sekä Suomen ruotsinkielisten tulos jäi suomenkielisistä 
(suomenkieliset ja ruotsinkieliset eli Suomen tulos 547 pistettä vs. Suomen 
ruotsinkielisten keskiarvo 525 pistettä) (Kuvio 3.16). Lisäksi suomalaisten sijoittuminen 
osaamistasojen yläpäähän säilyi tutkimuksessa: suomalaisista 80 % sijoittui tasoille 3–5 
ja 50 % tasoille 4–5. (emt., 28, 30.) 
 
Matematiikan osioissa suomalaiset pärjäsivät niin ikään jällen erittäin hyvin: Suomen 
keskiarvo 548 pistettä oli tutkimuksen korkeimpia yhdessä Korean (547) Taipein (549) 
sekä Hong Kongin (547) pisteiden kanssa (Kuvio 3.17). Suomalaisten keskihajonta oli 
tutkimuksen pienin (81) ja osaaminen sijoittui lisäksi suoritustasoportaiden yläpäähän: 
80 % oppilaista sijoittui tasoille 3–6 ja 55 % tasoille 4–6. 
 
Suomalaiset olivat vuonna 2006 säilyttäneet huipputason nuorten lukutaidossa: PISA 
2000:ssa, 2003:ssa ja 2006:ssa keskimääräiset pistemäärät olivat 546, 543 ja 547 (Kuvio 
3.18). Erot mittauskertojen välillä olivat kaikista osallistujamaista pienimmät (emt., 34). 
Matematiikan osaaminen (Kuvio 3.19) Suomella nousi mittauskertojen (2000–2006) 
välillä neljä pistettä (544p–548p) ja säilyi siis huipputasolla (emt., 35).  
 
Luonnontieteissä osaamista tutkittiin vuosina 2000 ja 2003 melko suppeilla 
tehtäväpiireillä, jotka käsittivät vain joitain luonnontieteiden osa-alueita. Vasta tämä 
vuoden 2006 PISA antaa lisätietoa osaamisesta juuri luonnontieteiden alueella, joskin 
viite on siihen, että suomalaisnuorten luonnontieteiden osaaminen on ko. vuosien 
aikana parantunut (Kuvio 3.20). (emt., 36.) 
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3.5 PISA 2009 
 
Vuorossaan neljäs, vuoden 2009 PISA antoi ensi kerran mahdollisuuden tutkia 
osaamistuloksia vuosikymmenen aikaperspektiivillä. Vuoden 2009 PISA:n keskittyessä 
lukutaitoon, kuten vuoden 2000 PISA, antoi tämä mahdollisuuden tätä laajaa 
vertailuaineistoa hyväksikäyttäen tehdä syvempää analyysiä muutostrendeistä 
oppimistuloksissa (vuorostaan taas vuoden 2012 PISA keskittyy matematiikkaan ja 
2015 luonnontieteisiin). Vuosikymmenen aikaperspektiivi on kiinnostava 
oppimistulosten ohella myös siksi, että taustavaikuttajat kuten perusopetuksen 
toimintaympäristö, teknologian tarjonnan monipuolistuminen, kuntien talous sekä 
kouluverkon laajuus ovat esimerkkejä suurista muutoksista, joiden vaikuttavuutta 
tuloksiin voi analysoida. PISA 2009:ään osallistui ennätysmäärä maita ja maa-alueita – 
PISA:n osallistujamäärät ovatkin kasvaneet merkittävästi vuosien saatossa: siinä missä 
vuonna 2000 osallistujia oli 32, vuonna 2003 niitä oli 41, vuonna 2006 56 ja vuonna 
2009 jo 65. (Sulkunen ym. 2010, 7-8.) 
 
Vuoden 2009 tutkimus osoittaa suomalaisnuorten lukutaidon olevan edelleen OECD-
maiden kärkitasoa (Kuvio 3.21). Suomen keskiarvo oli mitatuista maista kolmas niin, 
että ensimmäiseksi sijoittunut Shanghai oli tilastollisesti merkitsevästi Suomea edellä. 
Huomioitavaa on, että kaikki muut lukutaidon osalta huippumaat ovat joko aasialaisia 
tai englanninkielisiä OECD-maita. Suomenkaltaiset Pohjoismaat sijoittuivat selvästi 
Suomea heikommalle tasolle myös vuoden 2009 vertailussa (vrt. Suomi 538p, Norja 
503p, Islanti 500p, Ruotsi 497p, Tanska 495p, OECD ka 493p); jälleen kuitenkin myös 
ruotsinkieliset suomalaiset jäivät suomenkielisiä selvästi alhaisemmalle tasolle 
(suomenkieliset 538p vs. ruotsinkieliset 511p). (emt., 13.) 
 
Keskihajonnaltaan suomalaisten lukutaito oli pysynyt pienenä – 86 – mikä oli selvästi 
OECD-keskiarvoa (93) pienempi. Suomalaisten sijoittuminen suoritustasoille 1–6 oli 
myös pysynyt hyvänä: 15 % sijoittui kahdelle parhaimmalle tasolle (5 ja 6) ja 46 % 
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kolmelle parhaalle tasolle (4–6 eli hyvä, erinomainen tai huippulukutaito) – OECD-
maiden keskiarvona 29 % sijoittui näille tasoille (Kuvio 3.22).  
 
Suomalaisnuorten matematiikan osaaminen oli yhä OECD-maiden parhaimmistoa 
(Kuvio 3.23). Suomi oli selvästi muita Pohjoismaita edellä matematiikan tuloksissa 
jääden kuitenkin selvästi uusien tulokkaiden Shanghain ja Singaporen jälkeen. Toisaalta 
Suomen keskihajonta (86) oli jälleen tutkimuksen pienimpiä ja näin huomattavasti 
esim. Singaporen ja Shanghain keskihajontoja (104 ja 103) pienempi – näin 
suomalaisten osaamisen tasa-arvoisuus on suurempaa kuin useimpien vertailumaiden; 
kuitenkin Suomen ruotsinkielisten osaaminen jäi jälleen jälkeen koko maan (eli 
Suomen suomenkielisten keskiarvo selvästi korkeampi) keskiarvosta (ruotsinkieliset 
527p ja koko maa 541p). Erityisen hyvä perusopetuksen toimivuuden esimerkki on 
Suomen tulos matematiikan tasojen alapäähän jäävien alhaisessa määrässä: OECD-
keskiarvona 22 % oppilaista jää alimmalle matematiikan osaamistasolle 1 tai sen 
alapuolelle, kun Suomessa tämä luku oli vuonna 20003 7 %, vuonna 2006 6 % ja 2009 8 
%. (emt., 18, 20.) 
 
Luonnontieteissä vuonna 2009 suomalaisten osaaminen oli selvästi OECD-maiden 
huippua (Kuvio 3.24). Ylivoimaisesti paras niin luonnontieteissä kuin matematiikassa ja 
lukutaidossakin oli Kiinan Shanghai. Myös luonnontieteissä kymmenen parhaan maan 
joukosta puolet tuli Aasiasta, kolme englantia puhuvista maista ja mielenkiintoisesti 
Suomen ohella myös Viro sijoittui korkealle. Suoritustasoista Suomen nuoret 
sijoittuivat hyvin korkeimmille asteille: vain 6 % sijoittui tasolle 2, kun 19 % sijoittui 
korkeimmille tasoille 5 ja 6. (emt.) 
 
Vuoden 2009 PISA:n pääpainon oltua lukutaito ja jotta vertailu aiempiin tuloksiin olisi 
mahdollisimman toimivaa, käytettiin 130 lukutaitotehtävästä 41:ä jo vuonna 2000 
käytetystä tehtävästä. Vertailun tuloksena saatiin selville, että niin lukutaidossa, 
matematiikan kuin luonnontieteiden osaamisessakin on nähtävissä pientä osaamisen 
laskua (Kuvio 3.25). 
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3.6 PISA:n kritiikki 
 
Jouni Välijärvi, Suomen PISA-maaryhmän johtaja ja vuosien 2000, 2003 ja 2009 
Suomen PISA-tutkimukset tehneen Jyväskylän yliopiston Koulutuksen 
tutkimuslaitoksen johtaja sanoi tätä tutkielmaa varten antamassaan haastattelussa 
(Välijärvi 2011), että PISA-tutkimuksia kohtaan on ollut vaikeaa antaa järjestelmällistä 
kritiikkiä tutkimuksen tekijöiden ulkopuolelta, sillä tutkimuksen teoriaan sekä 
käytännön toteutukseen osallistuu usein maiden parhaat tutkijat koulutuksen 
tutkimuksen alalta. Toisaalta PISA-tutkimusten keskittyessä ihmiselämän ja 
yhteiskunnan kannalta niinkin keskeiselle alalle kuin peruskoulutukselle – tai 
perusopetukselle – muodostaen maista hierarkkisen listan, lienee selvää, että kritiikkiä 
menneen vuosikymmenen ajalta on esiintynyt niin vertailututkimuksessa huonosti 
menestyneiden kuin tutkimuksen huipulla esiintyneiden maiden tahoilta. Asenteena 
on usein ollut tulosten itseisarvollinen mahdottomuus, kuten Prais asian jäsenti: 
 
“That the U.S., the world’s top economic performing country, was found to 
have schooling attainments that are only middling, casts fundamental doubts 
about the value and approach of these [international] assessments”. 
—S. J. Prais, National Institute of Economic and Social Research, London 
 
PISA-tutkimukset ovat herättäneet keskustelua oppimisesta, perusopetuksesta, 
perusopetusjärjestelmistä, kouluinstituutiosta, kulttuurieroista, kansainvälisen 
vertailututkimuksen merkityksestä ja mielekkyydestä sekä muista maista oppia 
ottamisen politiikasta nyt vuosikymmenen verran. Vuosikymmenen ensimmäisen PISA-
tutkimuksen julkaisun ilmestyttyä Suomessa, joka maana sijoittui heti tutkimuksen 
huipulle, esiintyi erittäin paljon epäilyä koko tutkimusta kohtaan ja epäuskoa sitä 
kohtaan, että Suomi voisi ylipäätään menestyä niin keskeisellä sektorilla kuin koulutus. 
Suomessa oli totuttu vuosikymmenten ajan ottamaan mallia koulutusjärjestelmälle 
etenkin Ruotsista ja Saksasta, joten tutkimustulokset, jotka asettivat ruotsalaisten 
osaamisen OECD-maiden keskiarvon vaiheille ja suomalaisten selvästi tätä 
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korkeammalle olivat vaikeaa uskottavaa niin Suomessa kuin muuallakin. (Välijärvi ym. 
2002b, 4.) 
 
Myös tutkimuksessa huonommin menestyneiden maiden tahoilta alkoi esiintyä 
kritiikkiä ja epäuskoa koko tutkimusta kohtaan. Esimerkiksi Ruotsin ja Saksan 
sijoittuminen OECD-maiden keskiarvon tuntumaan tai sen alapuolelle PISA:n eri osa-
alueilla herätti maissa jopa paniikkia koulujärjestelmänsä toimivuuden suhteen. 
Suomen kohdalla taas muodostui kokonaan uusi käsite ja yhteiskuntapolitiikan 
huipputuote: suomalainen perusopetusjärjestelmä – Finland Phenomenon.  
 
Tutkimuksen metodologia 
PISA-tutkimukset ovat herättäneet kritiikkiä etenkin matemaatikkojen taholta. Esim. 
Astala ym. (2005) kirjoittaa matematiikan osaamisen mittaamisen 
harhaanjohtavuudesta PISA-tutkimuksissa: PISA:ssa mitataan ”matemaattista  
lukutaitoa = mathematical literacy”, minkä tarkoitus on mitata enemmän 
älykkyystestityyppisillä kysymyksillä jokapäiväistä matemaattista taitoa. Kritiikki 
kohdistuu siis siihen, ettei matemaattista osaamista testata puhtaammin 
matemaattiseen osaamisen mittaamiseen tähtäävillä kysymyksillä. Kirjoittajat 
viittaavat vuonna 1999 tehtyyn laajaan TIMSS-tutkimukseen1
 
, jonka mukaan 
suomalaisnuorten matematiikan osaaminen on alhaisella tasolla. Suomalaiset 
matemaatikot ovat huolissaan suomalaisnuorten matematiikan osaamistasosta (Esim. 
Näätänen 2001; Martio 2005–2006;). 
Matematiikan osaamisen testaamismetodeja on kritisoitu myös muualla samoista 
lähtökohdista; kuitenkin PISA-tutkimuksissa selkeästi tuodaan julki tarkoituksena myös 
matematiikan osalta mitata jokapäiväisessä elämässä tarvittavia matemaattisia ja 
päättelyllisiä taitoja, eikä niinkään puhtaasti matematiikan osaamista. Näin ollen 
                                                          
1 TIMSS 1999 eli Trends in International Mathematics and Science Study on International Association for 
the Evaluation of Educational Achievement -järjestön neljän vuoden välein tekemä tutkimus 4. ja 8. 
luokan oppilaiden matematiikan alan oppimistuloksista, mihin esim. vuonna 2007 osallistui 59 eri maata. 
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kysymys on kritiikistä sitä kohtaan, että näin annetaan kuva esim. suomalaisten 
korkeasta ”matematiikan” osaamisesta, vaikka korkea tulos viittaa tähän laajempaan 
”matemaattinen lukutaito”-osaamisalueeseen. Toisaalta myös matemaatikot 
tunnustavat PISA-aineiston luotettavuuden sinänsä sekä tutkimuksen huolellisuuden, 
eikä kritiikki kohdistukaan itse tutkimuksen metodologiaan (Martio 2005–2006). 
 
Maahanmuutto 
Etenkin Pohjois-Amerikassa on esitetty paljon kritiikkiä PISA:n tulosten tulosarvosta, 
vertailtujen maiden ja yhteiskuntien ollessa niin erilaisia esimerkiksi 
maahanmuuttajien väestöosuuksien mukaan: hypoteesina on siis, että suuri 
maahanmuuttajien lukumäärällinen osuus väestössä laskee keskimääräisiä 
osaamistuloksia. Schneider (2010) kritisoi USA:n vertailumahdollisuutta Suomen 
tuloksiin mm. sillä, että Suomen väestöstä alle 3 % on syntynyt maan ulkopuolella, kun 
USA:ssa vastaava väestöosuus on 12 %; samoin kuin että 10 % amerikkalaisista 
oppilaista ei puhu englantia sujuvasti (emt.). Schneiderin oletuksena on, ettei 
koulujärjestelmän toimivuutta voi arvioida jos suuri osa sen oppilaista ei ole käynyt läpi 
koko järjestelmää ja ei näin ollen ole samalla tasolla muiden oppilaiden kanssa. 
 
Köyhyys 
Riddile (2010) huomauttaa, että USA:n tuloksissa näkyy, että mitä suurempi osuus 
koulujen oppilaista jää köyhyysrajan alapuolelle2
  
, sitä huonommin koulut keskimäärin 
menestyvät – eli sosio-ekonomisten tekijöiden korrelaatio opintomenestykseen. 
Taulukko 3.1 esittää tuetun ruokailun piiriin kuuluvien oppilasosuuden (=köyhyysrajan 
alapuolella olevat) suhteen PISA-tuloksiin vuoden 2009 PISA:n lukemisosuudessa. 
                                                          
2 Köyhyysrajan alapuolella olevat oppilaat saatiin selville tutkimalla kuinka monet oppilaista kuuluivat 
USA:n liittovaltion ilmaisen tai tuetun lounasruokailuohjelmien piiriin. 
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Riddile osoittaa myös taulukossa 3.2, miten köyhyysrajan alapuolella olevien osuus 
väestöstä korreloi PISA-tulosten kanssa sekä taulukoissa 3.3 ja 3.4, miten USA:n 
tuloksia pitäisi verrata köyhyysväestöosuuksiltaan samankaltaisten maiden kanssa eikä 
sellaisten maiden (kuten Suomi), jossa köyhyyttä on huomattavasti vähemmän. Näin 
nähtäisiin, että USA:n PISA-tulokset ovatkin sekä huomattavasti (jopa 51p) parempia, 
kun katsotaan alle 10 % köyhyysrajan alapuolella olevien oppilaiden osuutta koulusta 
(Taulukko 3.1 ja Taulukko 3.3), ja koko maan osalta parempia kuin köyhyyden suhteen 
samankaltaisten maiden tulokset. 
 
Vertailtavuus ongelmana – mallia ottamisen problematiikka 
Schneider (2010) arvostelee voimakkaasti PISA-tutkimusten käyttöä koulutuspolitiikan 
välineenä koulujärjestelmiä kehitettäessä. Hänen mukaan PISA:n aineisto antaa 
välineitä arvioida oppimistuloksia maiden sisällä sekä niiden välillä, muttei anna 
riittävää ja vertailussa käytettävää tietoa esim. menestyneiden maiden ominaisuuksien 
osalta niin, että huonommin menestyneet maat voisivat ottaa heistä oppia. 
Schneiderin kritiikki kohdistuu siis enemmän siihen, miten PISA-tuloksia käytetään 
perustana koulutuspoliittisille linjauksille, vaikka sinänsä hän pitää PISA-tuloksia 
luotettavana aineistona, mikäli niitä osataan lukea oikein. 
 
Hopmann, Brinek & Retzl kokoaa teoksessaan (2007) yhteen PISA-tutkimuksia kohtaan 
esitettyä kritiikkiä. Yhtäältä he toteavat PISA:n olevan menestyksekkäin yritys 
kansainvälisen vertailevan koulutuksentutkimuksen alalla. He käyttävät käsitettä yritys 
sen kahdessa merkityksessä – se on jotakin tavoitteleva entiteetti itsessään sekä itse 
sen toiminta. Heidän mukaan PISA:n lähtökohtaiset ongelmat ovat siinä, että se on jo 
suunnittelultaan kulttuurisesti yksipuolinen sekä metodologisesti sidottu niin, ettei sen 
tuottaman aineiston pohjalta voisi päätellä mitä kouluissa oikeasti opitaan (emt., 12). 
 
Sjøberg (emt., 207) tuo julki norjalaisten PISA-kokemuksia. Kaikissa PISA-tutkimuksissa 
Norja on sijoittunut OECD-maiden keskitasolle oppimistuloksissa, mikä oli alun perin 
šokki koko norjalaiselle yhteiskunnalle: heidän oletuksena oli, että norjalainen 
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koulujärjestelmä on maailman huippua ja PISA-tutkimusten vaikutus tähän on 
Sjøbergin mukaan ollut vaipuminen syvään uskoon, että norjalainen koulujärjestelmä 
on huono. PISA-tuloksiin pohjautuen Norjassa tehtiin useita koulutuspoliittisia 
uudistuksia, mikä tosin ei ainakaan vielä näy Norjan PISA-tuloksissa (vrt. Kuviot 3.1, 3.3, 
3.4 vs. Kuviot 3.8, 3.10, 3.11 vs. Kuviot 3.14, 3.16, 3.17, vs. Kuviot 3.21, 3.23, 3.24). 
 
Sjøberg (emt., 210) muistuttaa, että kritiikki PISA-tutkimuksia kohtaan perustuu usein 
PISA-tutkimustulosten käytölle koulutuspoliittisissa uudistuksissa. PISA-tulokset ovat 
OECD:n tutkimuksia – ja OECD tuo yhteen demokratiaan ja vapaaseen 
markkinatalouteen sitoutuneiden maiden hallituksia – ja näin ollen Sjøbergin mielestä 
PISA-tuloksia myös tulisi tulkita siinä valossa, että OECD:n tarkoituksena on edistää 
kauppaa ja OECD:n kaupallisia intressejä eikä välttämättä esim. kestävän kehityksen tai 
kehitysmaiden tukeminen koulutuksen lisäämisen kautta itseisarvollisesti. Toki voisi 
argumentoida, että kansainvälinen kauppa hyötyy globaalisti koulutuksen 
lisääntymisestä ja se on näin myös OECD:n tavoitteena. 
 
Puchhammer (Hopmann, Brinek & Retzl (toim.), 134) tuo esiin kieli- tai 
kääntämisongelmia PISA-tutkimuksissa. Hänen mukaan (Kuvio 3.26) PISA-tutkimuksissa 
käännetty teksti aiheuttaa mm. englanninkielisille nuorille etua saksalaisiin verrattuna, 
sillä hänen mukaan samalla lukunopeudella englanninkieliset oppilaat pystyvät 
käyttämään enemmän aikaa tehtävien tekemiseen verrattuna saksalaisiin, koska 
saksankieliset samaa tarkoittavat sanat ovat pidempiä kuin englanninkieliset 
vastineensa. Englannin kielen lukeminen on siis hänen mukaan saksan kieltä 
nopeampaa ko. sanojen ollessa lyhyempiä ja näin ollen niiden lukemiseen menee 
vähemmän aikaa. Sjøberg myös (emt., 220) muistuttaa käännösongelmien suhteesta 
PISA:ssa tavoiteltuihin kulttuurineutraaleihin tehtäviin: PISA:ssa, vaikkakin on tiukat 
kääntämisohjeet, on tehtävien nimissä käytetty suoria sanasta sanaan käännöksiä, 
joiden tarkoitus ei avaudu käännetyllä kielellä.  
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PISA-tulosten merkitystä koulutuspolitiikan uudistusten tai muutosten perustana on 
kritisoinut myös mm. Zhao (2010). Hänen mukaan PISA-tulokset, jotka vuonna 2009 
asettivat Shanghain tutkimuksen ensimmäiselle sijalle, eivät anna välineitä 
koulupolitiikan muutokselle muualla, vaan sillä on vain arvoa mitatessa esim. juuri 
Shanghain oppilaiden osaamista eikä se anna mitään viittaavaakaan tietoa muun 
Kiinan oppilaiden osaamistasosta tai koulujärjestelmästä. 
 
 
 
 
Kuvio 3.26 Graafinen esitys englannin ja saksan kielen samaa tarkoittavien sanojen 
merkkipituuseroista. Regressiosuora esitetty. (Hopmann (toim.) 2007, 132.) 
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4 Tutkimuksen tavoite  
 
Tämän tutkielman tarkoituksena on puolistrukturoidulla 
teemahaastattelumenetelmällä kerätyn haastatteluaineiston avulla tutkia PISA-
tutkimusten soveltuvuutta suomalaisen perusopetusjärjestelmän tilan kuvaajana sekä 
perusopetusjärjestelmäosaamisen yleisiä tuotteistamis- ja vientimahdollisuuksia. 
 
Tötön määrittelyn mukaan (2000, 75,14) tutkimusongelman kysymysmuoto määrää 
tutkimusotteen. Tämän tutkielman tutkimuskysymyksinä ovat: voiko PISA-tutkimuksia 
pitää hyvinä indikaattoreina suomalaisen perusopetusjärjestelmän tilan kuvaamisessa 
ja voiko historia- ja kulttuurikontekstiin tiukasti sidottua perusopetusjärjestelmää tai 
sen osia ylipäätään tuotteistaa kaupallisiin vientitarkoituksiin?  
 
Tutkimusongelmat koskevat perusopetusjärjestelmää koulu- ja yhteiskuntapoliittisena 
tuotoksena, johon liittyy erityishaasteita kaupallisessa tuotteistamissoveltamisessa 
koulujärjestelmien ollessa keskeinen osa yhteiskuntien yleistä kehitystä. Tämän 
tutkielman tavoitteena on siis saada tietoa perusopetusjärjestelmän 
tuotteistamismahdollisuuksista yleensäkin – onko se mielekästä ja mahdollista ja jos on 
niin missä määrin? Haastattelut ovat keskittyneet kolmen teeman sisälle: suomalaisen 
perusopetusjärjestelmän tämänhetkinen tila; PISA-tutkimukset; sekä suomalaisen 
perusopetusjärjestelmän tuotteistamis- ja vientimahdollisuudet.  
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4.1 Kvalitatiivinen tutkimus 
 
Kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus esitetään usein suhteessa määrälliseen – 
kvantitatiiviseen – tutkimukseen dikotomisesti eli jakaen ne jyrkästi kahteen erilliseen 
osaan. Hirsjärvi & Hurme (2011, 21) muistuttaa, miten tämä dikotomia on vasta viime 
vuosina alkanut jäädä historiaan. 
 
Creswellin mukaan (1994) kvantitatiivinen ja kvalitatiivinen tutkimus voidaan jakaa 
viiteen pääoletusryhmään: ontologisiin, epistemologisiin, aksiologisiin, retorisiin ja 
metodologisiin oletuksiin. Croswellin ajattelussa kvantitatiivinen tutkimusote tuottaa 
objektiivista ja yhteneväistä tietoa, kun taas kvalitatiivinen tuottaa subjektiivista ja 
tutkittavista kohteista riippuvaista moninaista todellisuuden tulkintaa. Esim. Glesne & 
Peshkin (1992) ja Hurme (1992, 1997) huomauttaa, että todellisuus on sosiaalisesti 
konstruktoitu ja jokaisen itsenäisesti kokema – kuitenkaan tutkimusmetodin valinnan 
ei tarvitse olla riippuvainen tutkijan omista ontologisista3
 
 oletuksista. 
Kvalitatiivisen strategian mukaan (Hirsjärvi & Hurme 2011, 23) kohde ja tutkija ovat 
vuorovaikutuksessa eli epistemologinen4
 
 oletus on, että tutkija on aina mukana 
luomassa tutkimaansa kohdetta (myös Gummeson 1991). Näin ollen tutkija vaikuttaa 
tutkittavaan kaikissa haastattelumuodoissa – valitsemalla kysymykset, niiden 
esittämistyylin jne. – mutta myös kvantitatiivisissa metodeissa, sillä tutkija tekee kaikki 
valinnat mitä esim. kyselylomakkeessa kysytään ja millä metodeilla. Gummesonin 
(emt. sekä Hirsjärvi & Hurme 2011, 23) mukaan tätä hermeneuttista paradigmaa 
edustava tutkija hyväksyy sen, että hänen tunteensa ja persoonallisuutensa vaikuttavat 
tutkimukseen; kun taas positivistinen suuntauksen edustaja pyrkisi pitämään nämä 
erillään. Glesne & Peshkin (1992) erottelisi suuntaukset niin, että kvantitatiivinen 
tutkimusote pyrkii ulkopuoliseen ja kvalitatiivinen osallistujan näkökulmaan. 
                                                          
3 Ontologinen tässä tarkoittaa oletusta todellisuuden luonteesta (Hirsjärvi & Hurme 2011, 23). 
4 Epistemologisella oletuksella tarkoitetaan oletusta tiedon luonteesta ja tutkijan sekä tutkittavan 
suhteesta 
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Creswell huomauttaa (1994 sekä Hirsjärvi & Hurme 2011, 24), että aksiologisesti5
 
 
kvantitatiivinen tutkimus pitää tutkimusta arvoista vapaana, kun kvalitatiivinen taas on 
arvosidonnainen ja vinoutunut. Croswell lisää (emt.), että kvalitatiivinen tutkimus myös 
kielen osalta on yksilösidonnaista ja kuvailevaa, kun kvantitatiivinen kieli on abstraktia 
ja tieto pyritään esittämään numeerisesti. Yleisin kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen ero 
on juuri numeroiden käytössä – kvantitatiivinen tutkimus pyrkii tarkkuuteen 
numeroiden avulla ja kritisoi kvalitatiivista tutkimusta tarkkuuden puutteesta; toisaalta 
Hammersley (1992 sekä Hirsjärvi & Hurme 2011) muistuttaa, että tärkeintä on 
tarkkuuden totuudenmukaisuus, mihin kvalitatiivinen tutkimus voi antaa 
kvantitatiivista otetta laajempaa tietoa.  
Oma valintani kvalitatiivisen tutkimusotteen suhteen määräytyi tutkimuksen 
kysymysasettelun mukaan. Tarkoituksenani oli selvittää perusopetuksen 
asiantuntijoiden ajattelua PISA:sta, suomalaisen perusopetusjärjestelmän 
toimivuudesta sekä koulutusvienti- ja tuotteistamismahdollisuuksista. Tämän 
tutkielman kannalta kiinnostavaa oli saada selville asiantuntijoiden mielipiteitä ko. 
ilmiöihin ja erityisesti tutkimuksen kohteena olevien teemojen yhdistämisen 
mielekkyyttä.  
 
Tässä tutkijanroolissani suhtaudun itseeni Hirsmäki & Hurmeen (2011, 18) 
tutkimusvälineenä, sillä aineistonkeruutilanteessa olen väistämättä osa aineiston 
muokkautumista tarkoituksenani kuitenkin heijastaa aineiston analyysissa tutkittavien 
maailmaa. Aineistonkeruun laajuuteen suhtaudun kuten Tuomi & Sarajärvi (2004, 87), 
tässä laadullisessa tutkimuksessa en pyri tilastollisiin yhteyksiin, joten aineiston ei 
tarvitse olla kovin suuri. Tässä tutkimuksessa aineisto on pieni, mutta laadukasta. 
  
                                                          
5 Aksiologiset oletukset tässä tarkoittavat oletuksia tutkimuksen suhteesta arvoihin (Hirsärvi & Hurme 
2011, 24). 
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4.2 Tuotteistaminen vs. kaupallistaminen 
 
Tämän tutkielman aiheena olevan yhteiskunta- ja koulutuspolitiikan tuotoksen – 
perusopetusjärjestelmän – kaupallisella vientihyödyntämisellä on kaksi käsitteellistä 
määrittelyedellytystä: mitä tarkoittavat tuotteistaminen ja mitä kaupallistaminen? 
Sekä tuotteistaminen että kaupallistaminen ovat kaupalliseen hyödyntämiseen 
kehitettyjä käsitteitä: haaste näin onkin eri tutkimusalan käsitteiden hyödyntäminen 
toisen tutkimusalan kohteiden käsittelyssä.  
 
Tuotteistamisella tarkoitetaan tuotteen tai palveluiden ominaisuuksien ja 
käyttötarkoituksen tarkempaa määrittelyä mahdollista kaupallistamista varten (Niemi 
& Kumpulainen 2007). Ominaisuuksien ja asiakastarpeen perusteella tuote tai palvelu 
voidaan versioida erilaisiin käyttötilanteisiin sopivaksi ja määritellä sille hinta. 
Tuotteistamisen idea on kopioimalla saavutettava tehokkuus. Kaupallistaminen taas on 
ideoiden taloudellista hyödyntämistä. (Esim. Saari 2006.) 
 
Kaupallisen hyödyntämisen ollessa tuotteistamisen tavoitteena, Taulukosta 4.1 
nähdään mihin tuotteistamisella tulee päästä, oli tuotteena palvelu tai mikä tahansa 
muu hyödyke. Tuote tulee voida kopioida, jotta tuotteistamisella päästään 
kaupalliseen hyötyyn. 
 
Taulukko 4.1 Tuotantoalat ja -tavat Suomessa (Saari 2006). 
Tuotantoalat ja -tavat Tavaratuotanto Palvelutuotanto 
Yksittäistuotanto Projekti Projekti 
Erätuotanto Tuotteistettu Tuotteistettu 
Joukkotuotanto Tuotteistettu Tuotteistettu 
 
Suomen koulutusvientistrategiassa (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2010) todetaan 
tuotteistamisen olevan koulutusosaamisviennissä avainasia. Keskeistä on muuttaa 
esim. PISA-vierailijoiden yleinen kiinnostus suomalaista koulujärjestelmää kohtaan 
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ostopäätöksiksi – eli potentiaalisia asiakkaita varten täytyy olla määritelty tuote. Tämä 
siis tarkoittaa, että pitää määritellä koulutusosaamistuote sekä sen tuottama hyöty ja 
pystyä kuvailemaan se konkreettisesti niin, että hyöty perustuu arviointituloksiin, 
asiakaspalautteisiin tai tutkimuksellisiin todisteisiin. (emt., 24.) 
 
Koulutuskontekstissa käsite ”tuote” on syytä käsittää sisältävän myös palvelut. 
Koulutusalan innovaatiot on myös syytä käsittää tuotteina, jotka voivat olla vaikka 
kokonainen koulutusjärjestelmä tai koulutuksen tuottamisen tapa. Tuote ko. alalla voi 
sinänsä olla mikä tahansa pedagoginen innovaatio tai menetelmä: suomalaisen 
koulujärjestelmän osia, kuten kouluterveydenhuoltoa, kouluruokailua tai laajemmin 
ajateltuna opintotukijärjestelmää voidaan kaikkia ajatella tuotteina – ja näin ne 
voidaan tuotteistaa. Eri asia on se, onko aina millekin tuotteelle markkinoita, siksi 
tuotteistaminen täytyy aina harjoittaa asiakkaan tarpeen näkökulmasta. (emt.) 
 
Vahvoja tuotteistamismahdollisuuksia löytyy suomalaisen perusopetusjärjestelmän 
osista, jotka eroavat muiden maiden opetusjärjestelmistä ja todistetusti toimivat 
kotimaassa: opettajankoulutus, opetussuunnitelmien kehittäminen, inklusiivisen – 
kaikki oppilaat huomioivan – erityisopetuksen kehittäminen, opetusteknologiset 
ratkaisut, kuten virtuaaliset oppimisympäristöt. Myös esimerkiksi ns. PISA-vierailut 
voitaisiin tuotteistaa niin, että ne sisältäisivät esim. tietyn määrän seminaareja. (emt., 
24–25.) 
 
Tuotteistamisessa ja tuotteiden kaupallisessa hyödyntämisessä keskeistä on asiakkaan 
hyötynäkökulma ja tuottajan puolelta liiketoiminnallinen kannattavuus. Suomella on 
selkeästi jo onnistunut opetusjärjestelmäbrändi, josta potentiaaliset asiakkaat ovat 
kiinnostuneita – kriittistä on, että syntyy palvelutuottajia, jotka keräävät asiakkaan 
tarpeita ja tuotteistavat siihen ratkaisuja. 
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4.3 Suomen koulutusosaamisen vienti 
 
4.3.1 Koulutusvientistrategia 
 
Valtioneuvosto päätti keväällä 2009 Vanhasen puoliväliarvioinnin yhteydessä 
käynnistää hankkeen koulutuksen ja suomalaisen osaamisen viennin edistämiseksi 
sekä yritysklusterin synnyttämiseksi alalle – silloinen opetusministeri Henna Virkkunen 
asetti 17.6.2009 työryhmän valmistelemaan koulutusvientistrategian. Työryhmän 
tarkoituksena oli mm. analysoida tuotteistamis- ja liiketoimintamahdollisuuksia, 
kartoittaa markkinoille pääsyä sekä olemassa olevia tukijärjestelmiä. Tärkeänä pidettiin 
vientituotteiden korkeaa laatua sekä julkisen että yksityisten tahojen toimivaa 
kumppanuutta alalla. Työryhmän oli tarkoitus saattaa valtioneuvoston hyväksyttäväksi 
koulutusvientistrategia vuoden 2009 loppuun mennessä. (Opetus- ja 
kulttuuriministeriö 2010, 3.) 
 
Kuten Wuttke (Hopman (toim.) 2007, 261) asian ilmaisi, Suomen [jatkuva] PISA-
menestys on PISA-tutkimusten eniten uutisoituja tuloksia. Suomen PISA-menestys on 
nähty Suomen ulkopuolella juuri Suomen koko yhteiskunnan tuotokseksi – eikä esim. 
yksittäisten tai yksityiskoulujen ansioksi – kun Suomessa on vain voittoa 
tavoittelemattomia ja lähes yksinomaan julkisia kouluja yhdistettynä koko maasta 
saatuihin tasa-arvoisiin oppimistuloksiin. Näin ollen juuri Suomen kohdalla on viime 
vuosikymmenen aikana noussut valtava kiinnostus perusopetusjärjestelmästä ja sen 
toimivuudesta: miksi juuri Suomesta on tullut systemaattisesti huipputuloksia PISA-
tutkimuksissa ja voidaanko näitä onnistumisen osia siirtää toiseen kulttuurikontekstiin? 
 
Opetusjärjestelmän vahvuudet 
”Koulutusosaamisen vienti” on nousemassa keskeiseksi mahdolliseksi tulevaisuuden 
vientialaksi Suomessa. Maailman kauppajärjestö WTO jakaa opetuspalvelut viiteen 
luokkaan: 1. perusopetus, 2. toisen asteen opetus, 3. korkeakoulutus ja ammatillinen 
jatkokoulutus, 4. aikuiskoulutus sekä 5. muut koulutuspalvelut. Suomen 
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koulutusvientistrategiassa Suomen koulutusjärjestelmän6
- koulujärjestelmän avoimuus ja tasalaatuisuus 
 keskeisiksi 
menestystekijöiksi lasketaan:  
- opettajien osaaminen 
- pitkäjänteinen kehittämistyö 
- innovatiivinen uudistustyö 
- työelämäyhteydet erityisesti ammatillisen koulutuksen puolella 
-tasapaino keskusjohtoisuuden ja koulujen vapauden päättää opetuksestaan 
välillä, sekä 
- toimijoiden luotettavuus ja yleinen luottamuksen kulttuuri koulutuksen eri 
tasoilla ja tasojen välillä. (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2010, 7–8.)  
 
Ministeriön strategiassa todetaan olevan ”ilmeistä, että suomalaisen koulun mallista 
on mahdollista jalostaa hyviä osaamiskokonaisuuksia eri kohdemarkkinoille”. 
Potentiaalista kysyntää nähdään erityisesti tietyistä toimintamalleista, mitä 
suomalaisessa opetusjärjestelmässä on sisäänrakennettuna; kuten erityisopetuksen 
organisointi, opettajien täydennyskoulutusjärjestelmä, oppilashuollon toteuttaminen 
sekä koulutason autonomia. (emt.)  
 
Kansalliselle ”opetusjärjestelmäbrandille” ministeriö katsoo olevan hyväksi, että 
Suomella on myönteinen maakuva tieteeseen, teknologiaan ja innovaatioihin 
panostavana maana, jolta puuttuu tiettyjä negatiivisia attribuutteja kuten 
siirtomaahistoria. Lisäksi Suomen julkiset tutkimus- ja kehityspanostukset ovat 
maailman huippuluokkaa yhdistettynä asukaslukuun ja bruttokansantuotteeseen 
suhteutettujen tieteellisten julkaisujen määrän, joka näin laskettuna on edellä 
perinteisiä tiedemaita, kuten Saksaa ja Iso-Britanniaa. (emt., 9.)  
                                                          
6 OKM tarkoittaa koulutusjärjestelmällä koko opetusjärjestelmää esiopetuksesta korkeakouluihin 
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Koulutusviennin nykytilanne 
Koulutuspalveluiden kaupasta ei ole kansainvälisiä tilastoja, mutta sen arvioidaan oleva 
kansainvälisesti n. 3–4 % koko maailman palvelujen viennistä – eli joka tapauksessa 
kymmenien miljardien arvoista. Pääosin kauppa muodostuu tutkintoon johtavan 
koulutuksen myynnistä, minkä on ennustettu kasvavan niin, että kun 2008 liikkuvia 
opiskelijoita oli n. 3 miljoonaa, vuonna 2025 heitä on jo 8 miljoonaa. Suomen 
koulutusviennin arvo vuona 2008 oli n. 4 miljoonaa euroa, mikä vastaa vain 0,25 
promillea Suomen saman vuoden kaikkien palveluiden viennin arvosta (16,4 miljardia 
euroa, mikä taas vastaa 25 % Suomen koko viennistä). (Opetus- ja kulttuuriministeriö 
2010, 10.) 
 
Kuvio 4.1 Suomalaisen koulutusviennin vahvuudet ja heikkoudet. (Opetus- ja 
kulttuuriministeriö 2010, 18.) 
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4.3.2 Strategiset linjaukset 
 
Suomen koulutusvientistrategiassa ilmaistaan yksiselitteisesti (emt., 19), että ”Suomen 
vahvuudet koulutuksen alalla on hyödynnettävä ja koulutuksesta luotava Suomelle 
menestyksekäs vientiala” sekä ”tavoite on, että Suomi on tulevaisuudessa yksi 
maailman johtavista koulutukseen ja koulutusjärjestelmän laatuun perustuvista 
talouksista”.  
 
Koulutusvientistrategiassa määritellään kahdeksan strategista linjausta, joiden 
puitteissa suomalaista koulutusosaamisvientiä edesautetaan. 1. Toimivat 
kotimarkkinat ovat avain menestyvään vientiin; 2. koulutusosaamisen vienti vahvistaa 
muita viennin aloja; 3. verkostoituminen ja verkostotoiminta luovat lisäarvoa; 4. 
tavoitteellisuus on tärkeä osa kansainvälistymistä; 5. tuotteistaminen on 
kansainvälisen markkinoinnin edellytys; 6. vain laadulla voi menestyä; 7. oma klusteri 
vauhdittaa vientiä sekä 8. korkeakoulutetut toimivat viennin vetureina. (Opetus- ja 
kulttuuriministeriö 2010., 19–27.) 
 
4.3.3 Toimenpiteet 
 
Opetusministeriön työryhmä koulutusvientistrategiassa asettaa tavoitteeksi, että 
vuoteen 2015 mennessä Suomen koulutuksen ja osaamisen vienti on noussut 
merkittävästi. Työryhmä ehdotti kaikkiin kahdeksaan strategiseen linjaukseen omat 
toimenpide-ehdotukset, jotka koskevat julkisen sektorin koulutusosaamisviennin 
edistämistä (Ks. Kuviot 4.2 – 4.9). 
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5 Tutkimuksen metodologia 
 
5.1 Tutkimushaastattelu metodina 
 
Haastattelu on metodina tiedonhankintaa, jonka käyttö läpäisee koko yhteiskunnan. 
Lääkärit, psykologit, toimittajat ja monet muuta ammattilaiset käyttävät menetelmää 
hankkiakseen työnsä puolesta välttämättömiä tietoja, kuten myös tutkijat; kun 
halutaan tietää mikä joku ajattelee jostakin asiasta, on usein helpointa ja tehokkainta 
kysyä sitä häneltä itseltään. (Tiittula ja Ruusuvuori, 2005, 9.) Toisaalta haastattelu on 
tutkimuksen aineistonkeruumenetelmänä joustava ja se sopii moniin lähtökohtiin ja 
tarkoitusperiin (Hirsjärvi & Hurme 2011, 14). 
 
Tutkimushaastattelusta ja sen tuottamasta tiedon olemuksesta on eriäviä näkemyksiä.  
Seale (1998, 202–216) sijoittaa tutkimushaastattelun lähestymisen näkökulmien 
ääripäiden yhteen laitaan realistisen näkemyksen, jonka pohjalta aineiston ajatellaan 
kuvaavan ulkopuolista todellisuutta todenperäisesti; ja toiseen ääripäähän idealistisen 
näkemyksen, jonka mukaan todellisuus rakentuu itse haastattelutilanteessa (myös 
Tiittula ja Ruusuvuori 2005, 10). Ten Have (2004, 8) muotoilee lähestymiserot 
samantyyppisesti: haastatteluaineistoa voidaan lähestyä joko tutkimuksen resurssina 
tai itse tutkimuksen aiheena.  
 
Kriittistä haastattelumetodin analysoimisessa on suhtautuminen kielenkäyttöön 
todellisuutta luovana tai sitä ilmentämänä tekijänä. Haastattelijan käyttämä kieli ja 
terminologia ohjaa ja vaikuttaa haastateltavien sanavalintoihin ja kielenkäyttöön – siksi 
huomiota on annettava itse haastattelutilanteelle ja haastattelijan vaikutukselle. (Vrt. 
esim. Garfinkel. 1984 [1967]; Sacks 1992 etnometodologinen kritiikki sekä Gerken 
1985; Shotter ja Gerken 1989 konstruktionistinen kritiikki.) Tämän tutkimuksen 
lähestymistapana on haastatteluaineiston asettuminen osaksi sitä todellisuutta mistä 
tässä tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita. 
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5.2 Tutkimushaastattelun lajit 
 
Haastattelujen perinteinen jaottelu on perustunut kysymysten valmiuteen ja 
sitovuuteen, jaoteltuna strukturoituihin ja strukturoimattomiin haastatteluihin (Tiittula 
ja Ruusuvuori 2005, 11). Toinen käytetty jaottelu on standardoidut ja 
standardoimattomat haastattelut. Strukturoitujen haastattelujen valmiiden 
kysymysten käytön tarkoituksena on minimoida haastattelijan omien mielipiteiden 
vaikutus haastateltavan vastauksiin. Strukturoimattomassa haastattelussa taas 
tarkoitus on, että haastateltava ja hänen vastauksensa ohjaavat haastattelua 
eteenpäin ja voi muistuttaakin tyypiltään avointa keskustelua.  
 
Strukturoitujen ja strukturoimattomien haastattelujen edustaessa ko. tyyppimetodien 
ääripäitä (ks. Kuvio 5.1), niiden väliin jäävät puolistrukturoidut ja 
puolistrukturoimattomat haastattelut. Näille on tyypillistä, että haastattelun tietty 
näkökulma on ennalta päätetty, muttei kaikkia. (Hirsijärvi & Hurme 2011, 47.) 
Puolistrukturoiduista haastattelumuodoista ehkä käytetyin on ns. focused interview eli 
teemahaastattelu, jossa on ideana käydä jokaisessa haastattelussa läpi samat teemat, 
muttei välttämättä samassa järjestyksessä (Tiittula ja Ruusuvuori 2005, 11).  
 
Kuvio 5.1 Haastettelutyypit. (Hirsjärvi & Hurme 1995.) 
 
5.3 Teemahaastattelu 
 
Tämän tutkimuksen aineistonkeruun haastattelumetodina on teemahaastattelu. 
Merton, Fiske & Kendallin määritelmän (1956, 3–4) mukaisesti olin muodostanut 
ennakkokäsityksen tutkittavasta ilmiöstä ja selvittänyt sen oletettavasti tärkeitä osia, 
rakenteita, prosesseja ja kokonaisuutta. Toisaalta ennakkokäsitykseni 
teemahaastattelun luonteesta mukaili Hirsmäki & Hurmea (2011, 48) eli pidin 
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olennaisena sitä, että kaikkia yksilön kokemuksia, ajatuksia, uskomuksia ja tunteita voi 
tutkia tällä menetelmällä, eikä haastattelutilanteita tarvitse pyrkiä rakentamaan 
identtisiksi; sekä sitä, että oleellista oli haastattelujen etenemisen tiettyjen ennalta 
määriteltyjen teemojen varassa.  
 
Teemahaastattelu metodina (emt.) ottaa huomioon sen, että ihmisten tulkinnat 
asioista ja heidän asioille antamansa merkitykset ovat keskeisiä, samoin kuin että ne 
merkitykset syntyvät vuorovaikutuksessa – eli haastattelijalla on aineistoon vaikuttava 
rooli. Teemahaastattelu on metodina puolistrukturoitu menetelmä, antaen muita 
puolistrukturoituja menetelmiä vapaamman lähestymisen kysymyksiin: kysymyksiä ei 
siis ole ennalta määritelty siten, että jokaista haastateltavaa haastateltaisiin samoja 
kysymyksiä käyttäen samassa järjestyksessä, vaan käytetään samoja aihe-alueita – tai 
teemoja – samassa järjestyksessä. Menetelmä on enemmän keskusteleva, muttei 
kuitenkaan lähesty syvähaastattelua vapaudessaan. 
 
5.4 Aineistonkeruumetodin ja haastateltavien valinta 
 
Tämän tutkimuksen tarkoitus on ollut kerätä haastattelemalla aineistoa suomalaisen 
perusopetusjärjestelmän ja sen tutkimuksen alalla toimivilta asiantuntijoilta ja 
analysoida Suomen PISA-tutkimusmenestystä mahdollisesta tuotteistamisen 
näkökulmasta. Päädyin käyttämään teemahaastattelumenetelmää, sillä 
tutkimuskysymykset minulla muotoutui kolmen aihepiirien ympärille: Kuvaako PISA-
tutkimukset hyvin suomalaista perusopetusjärjestelmää? Minkälaisia PISA-tutkimukset 
ovat perusopetusjärjestelmän toimivuuden indikaattoreina sekä voiko suomalaista 
perusopetusjärjestelmäosaamista tuotteistaa? Minua siis kiinnosti se, onko ko. alan 
tuotteistamisessa ja viennissä tulevaisuutta, onko se mahdollista ja onko PISA siihen 
hyvä perusta? Soveltuvinta minulle tutkijana oli haastatella alan asiantuntijoita eli 
kysyä heidän mielipiteitään ko. aiheista. 
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Teemahaastattelu valikoitui soveltuvuudeltaan oikeaksi metodiksi: minulle muodostui 
ennakkokäsitys aihepiiristä niin, että kokosin kolme mielestäni tärkeintä teemaa, 
joiden pohjalta lähdin valitsemaan haastateltavia. Teemahaastattelu-
aineistonkeruumetodin käyttäminen tarkoitti minulle, ettei tarkoituksenani ole 
muodostaa haastateltavien määrällä kattavaa otosta asiantuntijoista, joita halusin 
haastatella – tarkoitus ei siis ollut valita tilastollisesti kattavaa otosta vaan soveltuva 
pieni valikoitu joukko asiantuntijoita, jotka valittiin puhtaasti heidän työtehtävänsä ja 
sitä kautta oletetun asiantuntijuuden takia. 
 
Valitsin kolmen pääteemani mukaisesti haastateltaviksi kolme henkilöä, jotka 
työnkuvansa puolesta soveltuivat olettamaani erityisasiantuntijan kuvaan. Hypoteesina 
oletin heillä olevan erityisasiantuntemusta kaikista valituista teemoistani, mutta 
erityisesti he edustivat suomalaisen perusopetusjärjestelmän asiantuntijoita. Yksi 
haastatelluista toimi keskikokoisen suomalaisen kaupungin koulutustoimenjohtajana ja 
näin ollen oli ko. kaupungin perusopetuksen ylin johtaja; toinen haastatelluista toimi 
suomalaisen yliopiston harjoituskoulun eli normaalikoulun perusasteen rehtorina sekä 
kolmas suomalaisyliopiston koulutuksen tutkimuslaitoksen johtajana ja PISA-tutkijana. 
 
Eskola & Vastamäen (Aaltola & Valli (toim.) 2007, 37) mukaisesti olin muodostanut 
ennakkokäsityksen teemoista, joita pidin tärkeimpänä. Sovin haastatteluajaksi jokaisen 
haastattelun kohdalla 45 minuuttia, jotta saan riittävästi aikaa paneutua jokaiseen 
teemaan n. 15 minuutin ajan. Pääteemojen lisäksi olin valmistellut muutamia 
tarkentavia apukysymyksiä jokaisesta teemasta (ks. Liite 1), joilla avasin keskustelua 
kaikista teemoista. Teknisesti aineistonkeruu eli haastattelut onnistuivat oikein hyvin, 
kuten olin arvellutkin: lähtökohtana oli, että haastattelen valittuja henkilöitä heidän 
työpaikoillaan työaikana ja haastattelun teemat liittyvät vahvasti heidän työnkuvaansa. 
Aineistonkeruu siis onnistui hyvin ja haastateltavien saadessa puhua vahvoista 
osaamisalueistaan (kaikki olivat n. 50-vuotiaita henkilöjä, jotka olivat tehneet koko 
työuransa koulutuksen tutkimuksen, opetuksen tai koulutuksen järjestämisen parissa) 
antaen tätä tutkimusta varten olennaista tietoa ja syviä vastauksia.
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6 Aineiston analyysi 
 
6.1 PISA-tutkimusdiskurssin merkitys aineiston tulkinnalle 
 
Tämän tutkimuksen kannalta on tärkeää, että niin minulla kuin lukijallakin on 
ennakkokäsitys PISA-tutkimuksista sekä niiden saamasta merkityksestä 
perusopetusjärjestelmän tutkimuksen ja käytännön saralla, jotta haastateltujen 
asiantuntijoiden mielipiteitä voi tarkastella oikeassa valossa. Haastatellut ovat 
esiintyneet asiantuntijaroolissaan, johon kuuluu usein tietynlainen esim. työpaikan, 
työnantajan tai vaikka tutkijayhteisön edustajana toimiminen, jolloin vastauksia tulee 
tulkita tiedostaen aiheen tutkimus- ja yleinen diskurssitausta. 
 
Tämän tutkimuksen hypoteesina ollessa PISA-tutkimusten pitäminen mahdollisena 
suomalaisen perusopetusjärjestelmäosaamisen vientimahdollisuuksien perustana, on 
kriittistä lisäksi tämän tutkimuksen kannalta, että lukijalle muodostuu riittävä kuva 
PISA-tutkimusten relevanttiudesta suhteessa tutkittavaan aiheeseen sekä Suomen 
aidosta menestymisestä niissä ko. tutkimuksissa. PISA-tutkimukset ovat herättäneet, 
kuten jo aiemmin on todettu, ristiriitaisia reaktioita myös Suomen sisällä tutkija- sekä 
asiantuntijayhteisössä, minkä johdosta PISA-tutkimusten muodostama hypoteettinen 
perusta koulutusosaamisviennille ei ole itsestäänselvyys myöskään 
asiantuntijayhteisössä. Tämän tutkimuksen kannalta kriittistä on siis sekä hypoteesin 
itsensä perusteleminen PISA-tutkimusten ja PISA-diskurssin esittämisellä että aineiston 
analyysi – eli olen antanut ennakkokäsityksen muodostamiselle ennen haastatteluihin 
paneutumista, jotta aineistoa voisi lähestyä mahdollisimman hyvin myös lukijan 
kannalta. 
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6.2 Haastattelut tulkittavana kohteena 
 
Tutkimusaineisto koostuu asiantuntijoiden haastatteluista, jotka tulee nähdä 
kontekstissaan: kieli on asiantuntevaa puhekieltä, joista tämän tutkimuksen kannalta 
olennaista on tulkita niiden diskursiivista sisältöä, ei niinkään itse haastattelutilannetta 
tai non-verbaalia käyttäytymistä. Haastattelut kestivät kaikki n. 45 minuuttia, jotka 
äänitin kokonaisuudessaan, jonka jälkeen äänitykset purettiin manuaalisesti tekstiksi 
eli litteroitiin. Litterointitarkkuuden määrittelin suhteellisen suureksi (Alastalo 1997, 7) 
eli kaikki äänitetty litteroitiin, jonka pohjalta analyysissa tärkeitä vivahde-eroja 
pystyttiin ottamaan huomioon haastateltavien mielipiteiden luokittelussa. Kuitenkaan 
esim. huokauksia tai taukojen pituuksia ei kirjattu, sillä niiden merkitystä tälle 
tutkimukselle ei pidetty suurena. Haastatteluaineistoa kertyi litteroituna suhteellisen 
paljon – vaikka haastatteluja ei ollut lukumäärällisesti paljon, haastateltavat saivat 
puhua n. 45 minuuttia heidän omin sanoin heille tutuista teemoista ja näin ollen 
analysoitavaa aineistotekstiä tuli riittävästi tätä tutkimusta varten. 
 
Aineistona käytin litteroitua tekstiä, joka on analyysivaiheessa jaettu kolmeen tämän 
tutkimuksen pääteemaan: suomen perusopetusjärjestelmän tilaan, PISA-tutkimuksiin 
sekä koulutusosaamisvientimahdollisuuksiin. Litteroitu aineisto on luokiteltu teemojen 
sisältä positiiviseen ja negatiiviseen suhtautumiseen jokaisesta teemasta (esim. 
Taulukko 6.1), jonka pohjalta analyysia on syvennetty kvalitatiivisin metodein.  
 
 
Analyysiprosessia käytin analyysi–synteesi-menetelmää (Kuvio 6.1), jossa keskeistä on 
ollut litteroidun aineiston jakaminen luokkiin jokaisen haastatellun kohdalta yksistään 
sekä yhdistäen näin saadut luokat. Luokkia tutkimalla sain selville tutkimuskysymyksen 
kannalta olennaiset vastaukset ja aineiston lopulliseen analyysiin. Jokaisessa teemassa 
positiivinen suhtautumien vs. negatiivinen suhtautuminen -ulottuvuuden lisäksi 
jaottelin suhtautumiset alaluokkiin sen suhteen miten haastatellut vastasivat yläluokan 
teemassa. 
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Kuvio 6.1 Haastatteluaineiston käsittely analyysista synteesiin. (Hirsjärvi & Hurme 2011, 144.) 
 
 
Analyysimetodina käytän ns. ankkuroidun teorian7
 
 (Hirsjärvi & Hurme 2011, 164–7) 
(grounded theory) -metodeja, eli olen ensin tehnyt avoimen koodauksen, jossa olen 
muodostanut esiymmärryksen aineiston yhteyksistä ja linkityksistä. Akselikoodauksella 
olen keskittynyt tiettyihin teemoihin ja muodostanut niistä alaluokkia tarkemman 
analyysin kohteeksi – eli syventänyt kategorioita. Selektiivisellä koodauksella taas 
analyysi saa päätöksensä eli loppupäätelmät aineiston luokkien yhteyksistä. Keskeisenä 
analyysissa on vertailu – aineisto on jaoteltu luokkiin, joita pitkin aineistoanalyysissa 
olen voinut tutkijana edetä ja ennen kaikkea pystynyt vertailemaan eri luokkien 
sisältöä ja ”reittiä” (eli esim. saako joku luokka ollenkaan negatiivisia arvoja ja voiko 
alaluokkia muodostaa). 
Kaikki haastatellut toimivat itse, ja ovat toimineet suurimman osan työurastaan, 
peruskoulutuksen alalla eri tehtävissä. Haastatellut omasivat kaikki kasvatustieteen 
loppututkinnot niin että yksi oli koulutukseltaan kasvatustieteen lisensiaatti ja kaksi 
muuta kasvatustieteen tohtoria. Haastateltujen koulutuksen samankaltaisuus oli 
enemmän sattumaa, mutta kaikkien kohdalla hypoteesina voidaan koulutuksen ja 
työtehtävien takia pitää, että kaikki haastatellut omaavat asiantuntemusta sekä 
suomalaisen perusopetusjärjestelmän pedagogisista ulottuvuuksista, 
                                                          
7 Syrjälä ym. 1994 nimittää tätä ”aineistoon pohjautuvaksi” teoriaksi 
Aineisto-
kokokaisuus 
• takaisin kokonaisuuteen 
• tulkintaan 
• ilmiön teoreettiseen uudelleen 
hahmoittamiseen 
• kokonaisuudesta osiin 
• aineiston luokitteluun 
• luokkien yhdistelyyn 
A n a l y y s i , 
jossa edetään 
 
S y n t e e s i , 
jossa edetään 
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perusopetusjärjestelmän luonteesta ja sisällöstä, perusopetusjärjestelmän 
kehityksestä ja historiasta sekä PISA-tutkimuksesta että koulutusviennistä yleensä. 
 
 
6.3 Suomalainen perusopetusjärjestelmä 
 
Kaikki haastatellut pitivät suomalaista perusopetusjärjestelmää8
 
 hyvin toimivana, 
vaikka näkivätkin sillä omat haasteensa. Kaikki mainitsivat kuuluneensa vuosituhannen 
alussa siihen joukkoon kasvatustieteilijöitä ja koulutusasiantuntijoita, jotka yllättyivät 
ensimmäisen PISA-tutkimuksen tulosten tultua julki ja asettaessa Suomen nuoret 
maailman parhaiksi lukijoiksi ja sitä kautta Suomen maailman parhaaksi lasten ja 
nuorten kouluttajaksi.  
Koulutustoimenjohtaja koki Suomen eduiksi hyvän johdon, hyvät rehtorit ja 
koulujohtajat, opettajakunnan ja yleensä pitkälle koulutetun henkilökunnan sekä 
opetussuunnitelmajärjestelmän yhdistettynä koulutasoiseen autonomiaan. Myös tieto- 
ja viestintäteknologian sekä uusien opetusmetodien käytön hän näki Suomessa olevan 
hyvällä mallilla. Ongelmiksi koulutustoimenjohtaja koki erityisesti pienten koulujen 
eriarvoisen aseman resurssien suhteen ja kautta Suomen suurimmaksi ongelmaksi 
huonokuntoisten koulurakennusten tuomat moninaiset ongelmat. Tulevaisuuden 
haasteeksi hän mainitsi ”uudentyyppisten perhekombinaatioiden” tuomat haasteet 
sekä yleisesti sen, että koulu on perinteisesti tahmea muuttumaan ja koulun 
menetettyä tiedonjaon monopolin (tiedonsaantimenetelmien muututtua radikaalisti 
viime vuosikymmeninä), koulun olisi syytä tulla joustavammaksi. Toisaalta 
koulutustoimenjohtaja näki koulun yhtenä tarkoituksena ylläpitää ”jotain vanhaa”, eikä 
”olla koko ajan hyökkäämässä uusiin juttuihin” mukaan. 
 
PISA-tutkija katsoo PISA-tutkimusten antaneen Suomen perusopetusjärjestelmälle 
erittäin hyvän arvosanan. Hänen mukaan Suomessa on 1970-luvulta lähtien tavoiteltu 
                                                          
8 Perusopetusjärjestelmä sisältää Suomessa perusasteen koulutuksen eli luokat 1–9 
  
 
 
49 
laaja-alaista ja moniulotteista tasa-arvoa: ja kaikkein syvimmin ”meidän ajattelussa on 
ollu tää miten se [perusopetusjärjestelmä] huolehtii erilaisista oppilaista”. PISA-tutkija 
huomauttaa, että erityisesti meidän heikoimmat oppilaat ovat erittäin paljon 
korkeammalla tasolla kuin missään muussa maassa – mikä on toteutunut kaikissa 
aineissa jokaisessa PISA-tutkimuksessa. Lisäksi Suomessa parhaat oppilaat myös ovat 
selvästi OECD-maiden maiden keskimääräistä korkeammalla tasolla.  
 
PISA-tutkija näkee Suomen erityisvahvuutena myös koulujen väliset pienet tasoerot, 
mitä osaltaan selittää PISA-tutkijan mukaan yksi selvästi Suomen muista Pohjoismaista 
erottava piirre: Suomen vahvuus on selvästi siinä, kuinka halukkaita nuoret ovat 
tulemaan opettajankoulutukseen. PISA-tutkija muistuttaa miten muissa Pohjoismaissa 
opettajien ammatin suosio on laskenut ja opettajat kokevat paljon ongelmia työssään. 
Monissa maissa opettajan työ on tullut ”kontrolloidummaksi, jossa standardeilla ja 
testeillä pyritään ohjaamaan mitä koulussa tapahtuu” ja tämä on osaltaan tehnyt 
ammatista suorittavampaa. Suomessa taas on edelleen vallalla ajattelu, että opettajan 
työ on ”professio ja autonominen” ja joka ”lähtee autonomia-ajatuksesta, että kun 
opettaja koulutetaan pitkälle, annetaan hänelle myös tilaa tehdä työtä varsin 
vapaasti”. Hänen mukaan Anglo-Saksisissa maissa käytetty ulkoisen kontrollin mallin ei 
ole osoitettu tuottavan parempia tuloksia ja näin ollen Suomen vapaampi malli tuntuu 
toimivan paremmin, ainakin tässä kulttuurikontekstissa.  
 
PISA-tutkijan mukaan luokanopetuksessa vaadittava maisterintutkinto ”on viisaimpia 
päätöksiä mitä tässä maassa on tehty” – eli pitkälle viety koulutus on avain Suomen 
perusopetusjärjestelmän toimivuuteen. Ruotsissa koulujärjestelmän uudeksi 
politiikaksi otetun mittaus- ja kontrollijärjestelmien implementoinnin PISA-tutkija 
näkisi Suomelle suureksi virheeksi, jota juuri PISA-tutkimuksissa menestyminen tosin 
tekee vähemmän todennäköiseksi, sillä miksi vaihtaa toimivaa järjestelmää. 
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Taulukko 6.1 Teema 1: Suhtautuminen suomalaisen perusopetusjärjestelmän toimivuuteen. 
(Pos.=järjestelmä tuottaa hyviä tuloksia Neg.=järjestelmä ei tuota hyviä tuloksia.) 
 
 
Perusasteen rehtorin mukaan suomalainen koulu – peruskoulu – on hyvin 
kunnianhimoinen koulu opetussuunnitelman tavoitteiden suhteen. Kunnianhimoisuus 
näkyy siinä, että tavoitteet asetetaan ”aika korkealle ja se tavotteiden saavuttaminen 
tietyllä tavalla taas pyörittää tän koulujärjestelmän tehokkuutta ja laatua”. Rehtori 
ymmärtää opetuksen tehokkuuden sillä tavalla, että ”päästään mahdollisimman 
pitkälle asetettuihin tavotteisiin – eikä sillä tavalla, et täällä reaktorit punaisena 
mennään ja koulu on yhtä hirveetä puurtamista”. Näiltä osin rehtori näkee 
suomalaisen perusopetusjärjestelmän perusasenteen hyvänä. Rehtori pitää 
suomalaisten oppilaiden suhteen kaikkein suurimpana osaamis- ja menestymistekijänä 
lukutaitoa: ”jos äidinkielen taidot on huonot, niin silloin välineet pärjätä myös muissa 
akateemisissa aineissa on tietenkin huonommat” eli Suomen ”maailman parhaalla 
lukutaidolla” on kerrannaisvaikutus moneen muuhun menestystekijään.  
 
Haasteita tulevaisuuden koulussa rehtorin mukaan on erityisesti 
muutosvastaanottavaisuudessa. Yhteiskunta muuttuu ja jos se muuttuu 
eriarvoisemmaksi, niin kriittistä on miten koulu mukautuu tähän: ”kansainväliset 
markkinat, globaali koulu, kielitaito – erilaisten, eri taustaisten ihmisten välinen 
yhteistyö, kulttuuridiskurssi – kaikki tulevat lähemmäksi suomalaista koulua”. Toisaalta 
jaksaminen on toinen uhka- tai haastekuva: ”puhutaan koulu-uupumuksesta, 
kouluväsymisestä, kouluviihtymisestä, kouluviihtyvyydestä ja pudokkuudesta”, jotka 
Suhtautuminen Positiivinen Negatiivinen 
Koulutustoimenjohtaja x  
Perusasteen rehtori x  
PISA-tutkija x  
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kaikki on otettava vakavasti tulevaisuuden koulua kehitettäessä. Tarvitaan 
perustaitojen ylläpitämistä, mihin kuuluu juuri lukutaito – myös esim. medialukutaito – 
ja suomaisen koulun menestystekijä on opettajien vakaa suhtautuminen näiden 
perustaitojen kriittiseen rooliin tasa-arvoisen yhteiskunnan menestymisessä. 
 
 
Taulukko 6.2 Teema 1: tulevaisuudennäkymänä suomalainen perusopetusjärjestelmä pystyy 
vastaamaan tulevaisuuden haasteisiin (Pos.=pystyy vastaamaan hyvin). 
  
Suhtautuminen Negatiivinen Neutraali Positiivinen 
Koulutustoimenjohtaja   x 
Perusasteen rehtori  x  
PISA-tutkija   x 
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Suomalainen perusopetusjärjestelmä 
toimii huonommin kuin OECD-maissa 
keskimäärin 
PISA-tutkimukset kuvaavat 
perusopetusjärjestelmien 
toimivuutta hyvin 
Suomalainen perusopetusjärjestelmä 
toimii paremmin kuin OECD-maissa 
keskimäärin 
PISA-tutkimukset kuvaavat 
perusopetusjärjestelmien 
toimivuutta huonosti 
 
= Koulutustoimenjohtaja 
= Perusasteenrehtori 
= PISA-tutkija 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Kuvio 6.2 Haastateltujen tulkitut mielipide-eroavaisuudet kahdella ulottuvuudella. 
 
6.4 PISA-tutkimukset 
 
PISA-tutkijan mukaan PISA-tutkimuksilla on kaksi keskeistä tehtävää ja antia: yhtäältä 
ns. sisällöllinen – opetussuunnitelmiin liittyvä tehtävä, joka kertoo paljon siitä, miten 
opetussuunnitelmien ja opetuksen sisällä tavoitteet toteutuvat; ja toisaalta se toimii 
aineistona koulutuspoliittisille uudistuksille, vaikkei sen tarkoitus tutkimuksellisista 
lähtökohdista ole niin toimia. Esimerkiksi Ruotsissa on oltu tyytymättömiä 
koulujärjestelmän toimimiseen ja se onkin laitettu suurelta osin uusiksi, missä PISA on 
toiminut suurena vaikuttimena. 
 
PISA-tutkijan mukaan PISA-tutkimusten kysymysten asettelujen ja koko prosessin 
avoimuus on toiminut toistaiseksi hyvin, vaikkakin tutkimukseen osallistuneiden 
maiden lukumäärä on dramaattisesti noussut. Hän huomauttaa tosin, että 
”mittaamisen ja tulosten variaatio kasvaa koko ajan” mikä herättää kysymyksiä siitä, 
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voiko ”vertailla ja … voikse mittari laajeta sillä tavalla, että monien maiden 
erityispiirteitä pystytää ottaa huomioon”. Tutkija kertoo, että eri maiden kohdalla 
kysymysten määrä vaihtelee sen mukaan kuinka edistyneitä oppilaat ko. maissa 
oletetusti ovat, eli puhtaasti kaikki PISA:an osallistuvat oppilaat ympäri maailman eivät 
tee samoja tehtäviä, vaan maille annetaan omat kertoimet, jotta tuloksista tulee 
kansainvälisesti vertailukelpoisia.  
 
PISA:ssa tutkijan mukaan ilmoitetaan selkeästi tarkoituksen olevan ”pyrkimys 
arvioimaan osaamista erilaisissa konteksteissa” – mikäli kulttuuri- ja osaamiseroja ei 
otettaisi lainkaan huomioon, olisivat tulokset monien maiden kohdalla ”jos ei nyt ihan 
nolla, niin kuitenkin aika tylsiä” – niin suuria osaamiserot ovat kansainvälisesti ja myös 
Euroopan osien välillä. Suureksi tulevaisuuden haasteeksi tutkija näkee sen, miten 
tutkimukseen vahvasti mukaan tuleva tietokoneiden käyttö aineistonkeruuvälineenä 
vaikuttaa kattavan otoksen saamiseen niin vaihtelevasta joukosta PISA:ssa 
mukanaolevia maita. 
 
Koulutustoimenjohtajan mielestä PISA:n vaikutus on ollut Suomen maaimagolle 
erittäin suuri, mistä ei hänen mukaan ole otettu riittävästi irti kun ajatellaan ns. PISA-
turistien määrää ja siitä saatua hyötyä tai sen organisoimista. PISA-tutkimusten 
toimivuutta koulujärjestelmän kuvaamisessa koulutustoimenjohtaja näkee ainakin 
mahdollista Suomen kohdalla: Suomessa on pidetty tärkeänä tarjota ”kaikille lapsille 
hyvät mahdollisuudet”, mikä on taas tuottanut pienellä varianssilla hyviä tuloksia. Hän 
huomauttaa Suomen vanhan järjestelmän olleen kategorisesti erottava lasten 
koulutusmahdollisuuksien suhteen ja juuri peruskoulujärjestelmä loi perustan hyville 
tasa-arvoisille tuloksille koko maassa.  
 
Rehtorin mukaan PISA on antanut tietoa suomalaisille itselleen sekä kansainväliselle 
yhteisölle koulujärjestelmien toimivuudesta. PISA:n keskittyessä juuri perusopetukseen 
ja sen tuottamaan oppilaiden osaamiseen, on sen indikaatiomerkitys erityisen vahva. 
PISA-tulokset ovat antaneet Suomen sisällä mahdollisuuden erotella erityisiä 
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osaamistekijöitä esimerkiksi vertailussa muihin Pohjoismaihin. Erityisopetus, vahva ja 
pitkälle menevä opettajainkoulutus esimerkkeinä ovat korostuneet PISA:n myötä. 
Tulevaisuudessa rehtori näkee haasteita suomalaiselle koulujärjestelmälle – erityisesti 
tyttöjen ja poikien väliset osaamiserot ovat korostuneet PISA:ssa Suomen kohdalla. 
Rehtori muistuttaa, että vaikka Suomi on pärjännyt PISA-tuloksissa loistavasti, antaa 
tutkimus myös jatkossa Suomen käyttöön tietoa jatkuvista kehityskohteista. 
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6.5 Koulutusosaamisvienti 
 
Kaikki haastatellut muistuttavat koulun olevan ”äärimmäisen kulttuurisidonnainen 
laitos”, eikä kukaan haastatelluista näe mahdolliseksi irrottaa koko koululaitosta 
Suomesta ja siirtää sitä toiseen kulttuurikontekstiin (mitä koulutustoimenjohtaja 
kutsuikin kolonialismiksi). Tosin rehtorin mielestä Suomesta voisi viedä jonkin 
suunnitelman ja toimintamallin sekä rakenteet. Rehtori sanoi olevansa mukana 
työryhmässä, jossa selvitetään mahdollisuutta ”viedä opettajankoulutusmalli, 
harjoittelukoulujärjestelmämalli eli normaalikoulumalli … plus sitten koulurakennuksen 
malli”. Rehtorin mielestä näistä on mahdollista rakentaa ikään kuin paketti, joka on 
mahdollista siirtää eri kulttuurikontekstiin. 
 
Kriittistä kaikkien haastateltujen mielestä on ottaa aina paikalliset kulttuuri- ja 
yhteiskunnalliset tekijät huomioon opetusjärjestelmävientiä suunniteltaessa. 
Koulutustoimenjohtaja suhtautui kaikkein pessimistisimmin ajatukseen irrottaa 
suomalaista perusopetusjärjestelmäosaamista kontekstistaan: hänen mielestään 
järjestelmät sinänsä ovat täysin kulttuurisidonnaisia, mutta hyviä käytäntöjä voi 
irrottaa. Jokainen haastateltu mainitsi opettajainkoulutuksen ja täydennyskoulutuksen 
mahdollisiksi vientialoiksi sekä maisteriopettajien suosimisen opettajiksi – mikä on 
kuitenkin toteutuakseen täysin riippuvainen yhteiskunnan muusta kehitystilasta. 
 
PISA-tutkija muistuttaa miten tuotteistamislähtökohdassa on tärkeää lähteä 
asiakaslähtöisestä ajattelusta. Hänen mukaan suomalainen järjestelmä on kehittynyt 
tämän maan tarpeita ajatellen ja suomalaiset koulutuksen tutkijat myös ovat 
kehittäneet järjestelmää ja opetusta näistä lähtökohdista. Nämä yhdistettynä esim. 
kasvatustieteilijöiden ja tutkijoiden usein pieneen kaupallisen alan 
erityisasiantuntemukseen, näkee hän haasteita tuotteistamisnäkökulmassa. Tärkeää 
tai kriittistä tuotteistamisen ja viennin näkökulmasta olisi, että projekti lähtisi 
kaupallisista näkökulmasta ja kaupallista osaamista hyväksi käyttäen.  
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Sekä PISA-tutkija että rehtori mainitsivat Jyväskylässä perustetun (Ks. 8.2) EduCluster 
Finlandin koulutusviennin esimerkkinä. Tuotteistamisessa tulee olla siis sekä 
kasvatustieteellistä osaamista suomalaisesta koulutuksen erityis- tai erityisen hyvin 
toimivasta osaamisesta, bisnesosaamista tuotteistamisesta kaupallisessa 
merkityksessä sekä yhteiskuntatieteellistä osaamista, jotta suomalaisen – suomalaisiin 
tarpeisiin kehittyneen – osaamisen voi onnistuneesti siirtää toiseen yhteiskunta- ja 
kulttuurikontekstiin. 
 
Taulukko 6.3 Teema 3: Suhtautuminen suomalaisen perusopetusjärjestelmäosaamisen 
tuotteistamiseen. 
 
Suhtautuminen Negatiivinen Positiivinen 
Koulutoimenjohtaja  x 
Perusasteen rehtori  x 
PISA-tutkija  x 
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Kuvio 6.3 Suhtautuminen suomalaisen perusopetusjärjestelmäosaamisen 
tuotteistamismahdollisuuksiin kahdella ulottuvuudella. 
 
Vain suomalaisen koulu- ja 
opetusosaamisen osia voi tuotteistaa 
vientitarkoituksiin 
Suomella on hyvät 
perusopetusjärjestelmä-
osaamisen tuotteistamis-
mahdollisuudet 
Suomalaisen koulun järjestelmänä voi 
tuotteistaa  vientitarkoituksiin 
 
= Koulutustoimenjohtaja 
= Perusasteenrehtori 
= PISA-tutkija 
 
 
 
 
Suomella on huonot 
perusopetusjärjestelmä-
osaamisen tuotteistamis-
mahdollisuudet 
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7 Johtopäätökset 
 
Suomalainen perusopetusjärjestelmä ja koulutusosaamisviennin tulevaisuus 
Suomalainen perusopetusjärjestelmä on muodostunut Suomelle tyypillisellä tavalla: 
ottamalla esimerkkiä muilta ja muokkaamalla järjestelmä omalle yhteiskunnalle 
sopivaksi. Saksan ja Ruotsin koulujärjestelmien pohjalta kehittyi vuosikymmenten 
aikana järjestelmä, joka on keskeinen osa suomalaista yhteiskuntaa ja suomalaisuuden 
kokemusta: tasa-arvoinen mahdollisuus oppia riippumatta missä osassa kaupunkia tai 
maata asuu. Samalla kun Suomen koulujärjestelmän mallimaat ovat kehittyneet 
suosimaan standardoituja testejä ja kasvanutta ylhäältäpäin tulevaa kontrollointia on 
Suomi saanut PISA:n tuomista oppimistuloksista lisää sisäistä ja ulkoista uskottavuutta 
oman ”pehmeämmän”, asiantuntijuuteen ja vastuuseen nojaavan järjestelmänsä 
toimivuudesta. 
 
PISA-menestys tuli alun perin Suomelle yllätyksenä, mikä on siitä muuttunut 
kansalliseksi ylpeyden aiheeksi: on alettu puhumaan PISA-Suomesta ja PISA-koulusta, 
ja Suomi on kiistatta ympäri maailman tunnettu tänä päivänä yhdestä, ellei juuri 
maailman parhaasta koulujärjestelmästä.  On ehkä Suomelle ja Suomen 
koulujärjestelmälle luonteenomaista, että on kestänyt kauan ilman, että Suomessa olisi 
kyetty hyödyntämään PISA-tulosten tuomaa suurta tunnettavuutta kaupallisella 
tasolla: Suomen perusopetusjärjestelmähän kehitettiin ajan kuluessa maan omiin 
tarpeisiin ja sen ymmärtäminen tuotteena on tuottanut ilmeisiä vaikeuksia. 
 
Koulutus on kuitenkin kiistatta yhteiskuntien kehittymisen ja menestymisen 
perusedellytys. Se on perusedellytys myös demokraattisen järjestelmän toimivuudelle: 
on elintärkeää, että kaikki ovat mahdollisimman tasa-arvoisia ainakin mitä 
perustaitoihin tulee, jotta yhteiskunta voi toimia ja hallita itseään demokraattisesti. 
Suomen menestyminen PISA-tutkimuksissa on juuri tästä syystä niin merkittävä 
yhteiskunnallinen ”onnistuminen”. Suomen järjestelmässä on käytännössä vain 
julkinen peruskoulutusinstituutio ja kaikki opiskelevat kyseisessä yhden järjestelmän 
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piirissä, mistä hyvät tulokset onkin saatu. Tästä syystä suomalaisen järjestelmän 
toimivuus on suuremman mielenkiinnon kohteena, mitä yhteiskuntiin tulee, kuin se 
olisi jos hyviä tuloksia tulisi vain pienestä määrästä yksityiskouluja. 
 
Suomalainen koulujärjestelmä on yhteiskuntapolitiikan ja kulttuurin tuote, jota 
voidaan kuitenkin hyödyntää myös muulla tavalla kuin mihin se alun perin kehitettiin. 
Koulutus- ja kouluosaamisesta voi tulla Suomelle – vähintään symbolisesti – merkittävä 
uusi vientiala. Suomessa on toistaiseksi vierastettu ajatusta siitä, että perustettaisiin 
kokonaisia ”Suomi-kouluja”, joissa opetettaisiin suomalaisen opetussuunnitelman 
mukaan (esim. ranskalaisen lycée-lukio -mallin mukaisesti) tai opetussuunnitelmasta 
tehtäisiin paketti, joka olisi samanlainen kaikkialla (kuten IB-lukiot). Luontevammaksi 
vaihtoehdoksi on nähty joko erillisten ”onnistumisalueiden” tai innovaatioiden vienti. 
Kaupallisesti suomalaisen koulun erikoisuuksia, kuten menestynyt erityisopetus, on 
vaikeampi tuotteistaa – ko. käytäntöjä voi olemassa olevat muiden maiden 
järjestelmät kyllä omaksua.  
 
PISA-maineen luoman Suomen koulu-brändin kaupallinen hyödyntäminen saattaa 
toimia parhaiten suomalaisten kouluasiantuntijoiden ja asiantuntijuuden 
kaupallistamisella: Suomen PISA-oppimistulokset ovat viitanneet siihen, että 
suomalaisopettajien korkea koulutustaso ja asiantuntijuus ovat pohja hyville 
oppimistuloksille, joten mikä selkeämpi ”tuote” tässä yhteydessä kuin itse suomalaiset 
opettajat? Tästä ilmiöstä on käynnissä yksi selkeä esimerkki, joka voi toimia 
tienraivaajana onnistuneena esimerkkinä PISA-tutkimuksiin pohjautuvasta 
perusopetusjärjestelmäosaamisen kaupallisesta hyödyntämisestä vientitarkoituksessa. 
 
EduCluster Finland 
Esimerkkinä suuren mittakaavan PISA-maineeseen pohjautuvasta suomalaisen 
perusopetusjärjestelmäosaamisen viennistä toimii Jyväskylän yliopiston omistama ja 
perustama yritys EduCluster Finland, missä yhdistyvät aiemmin tässä työssä 
peräänkuulutetut kasvatustieteellinen, yhteiskuntatieteellinen sekä kauppa- ja 
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oikeustieteellinen osaaminen. EduCluster Finland toimii voittoa tavoittelevana 
yrityksenä, joka luo opetukseen ja opetusjärjestelmiin liittyviä ratkaisuja ja luo 
tuotteita asiakkaiden näkökulmasta. Maineikkaimpana esimerkkinä tästä EduCluster 
Finland solmi vuonna 2009 Abu Dhabin emiirikunnan kanssa sopimuksen 
asiantuntijakonsortion perustamisesta koulutusjärjestelmän ja toimintamallien 
kehittämiseksi kahdessa pilottikoulussa Abu Dhabissa. Yhteistyöohjelman tavoite on 
kehittää kouluihin luokanopettajamalli, jonka kautta edistetään oppijakeskeistä 
oppimista, oppimisympäristöjä, erityisopetuksen integroimista opetukseen, 
teknologian käyttöä sekä koulun, kodin ja ympäröivän yhteisön välistä yhteistyötä, 
mitkä kaikki lasketaan suomalaisen perusopetusjärjestelmän ja opetussuunnitelman 
tukipilareihin.  
 
Vuosien 2010–2015 aikana toteutettavassa projektissa abudhabilaisiin kouluihin tulee 
suomalaiset rehtorit ja suomalaisia opettajia paikallisten opettajien rinnalle niin, että 
paikallisilla opettajilla on mahdollista suorittaa kasvatustieteen maisteriopinnot 
Jyväskylän yliopistossa. Projektin aikana kahdessa koulussa on tarkoitus kehittää 
pedagogisen osaamisen esimerkkimallit, joiden pohjalta muodostetaan Abu Dhabin 
uuden opetussuunnitelman edelleen kehittäminen. EduCLuster Finlandin Abu Dhabi -
projekti on oiva esimerkki tulevaisuuden koulutusmarkkinoiden moninaisesta 
luonteesta: tilaajana voi olla kokonainen valtio tai yksittäinen koulu, mutta tuottajana 
voivat hyvin olla suomalaiset koulutusalan asiantuntijat, jotka luovat räätälöityjä 
ratkaisuja PISA-brändin tuomaa tunnettavuutta hyväksikäyttäen. 
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Liite 1. Teemahaastattelun runko – haastattelun teemat 
 
1 Oman työtehtävän kuvaus 
 
 
 
 
• Onnistumiset? 
 
• Ongelmat? 
 
• Haasteet? 
 
 
 
 
• Kuva tutkimuksesta? 
 
• Perusta kansainväliselle vertailulle? 
 
• Uskottavuus indikoimaan peruskoulujärjestelmän toimivuutta? 
 
 
 
 
• Perusopetusjärjestelmän kulttuurikontekstista irrottaminen 
 
• Suomi mallimaana? 
 
• Koulutusvienti? 
 
• Suomi-koulut
9-luokkalaisten 
testaus 
metodina? 
2    Suomalaisen perusopetusjärjestelmän tila 
3    PISA-tutkimukset 
4    Koulutusosaamisvienti 
  
 
 
67 
Kuviot 
 
Kuvio 3.1 Lukutaidon suorituspistemäärien keskiarvot, PISA 2000 (Välijärvi ym. 2001, 11). 
  
 
 
68 
Kuvio 3.2 Oppilaiden prosenttiosuudet lukutaidon eri suoritustasoilla, PISA 2000 (Välijärvi ym., 
13). 
  
 
 
69 
Kuvio 3.3 Matematiikan suorituspistemäärien keskiarvot, PISA 2000 (Välijärvi ym., 17). 
  
 
 
70 
Kuvio 3.4 Luonnontieteiden suorituspistemäärien keskiarvot, PISA 2000 (Välijärvi ym., 19). 
  
 
 
71 
Kuvio 3.5 Tyttöjen ja poikien lukutaitopistemäärien erotus OECD-maissa PISA2000 (Välijärvi 
ym., 23). 
  
 
 
72 
Kuvio 
3.6 Koulujen välinen ja koulujen sisäinen vaihtelu lukutaidossa PISA 2000 (Välijärvi ym., 27). 
  
 
 
73 
Kuvio 3.8 Matematiikan suorituspistemäärien keskiarvot PISA 2003. (Kupari ym. 2004, 11.) 
  
 
 
74 
Kuvio 3.9 Oppilaiden prosenttiosuudet matematiikan eri suoritustasoilla PISA 2003. (Kupari 
ym. 2004, 13.) 
  
 
 
75 
Kuvio 3.10 Lukutaidon suorituspistemäärien keskiarvot PISA 2003. (Kupari ym. 2004, 17.) 
  
 
 
76 
Kuvio 3.11 Luonnontieteiden suorituspistemäärien keskiarvot PISA 2003. (Kupari ym. 2004, 
17.) 
  
 
 
77 
 
Kuvio 3.12 Sukupuolierot matematiikan eri osa-alueilla Suomessa (Kupari ym. 2004, 26.) 
 
  
 
 
78 
Kuvio 3.13 Ongelmanratkaisun suorituspistemäärien keskiarvot PISA 2003. (Kupari ym. 2004, 
21.) 
  
 
 
79 
Kuvio 3.14 Luonnontieteiden suorituspistemäärien keskiarvot PISA 2006. (Arinen & Karjalainen 
2007, 24.) 
  
 
 
80 
Kuvio 3.15 Oppilaiden määrät luonnontieteiden eri suoritustasoilla prosentteina PISA 2006. 
(Arinen & Karjalainen 2007, 27.) 
  
 
 
81 
Kuvio 3.16 Lukutaidon suorituspistemäärien keskiarvot PISA 2006. (Arinen & Karjalainen 2007, 
29.) 
  
 
 
82 
 
Kuvio 3.17 Matematiikan suorituspistemäärien keskiarvot PISA 2006. (Arinen & Karjalainen 
2007, 32.)  
  
  
 
 
83 
Kuvio 3.18 Lukemisen huippumaat PISA 2000–2006.  (Arinen & Karjalainen 2007, 35.) 
 
Kuvio 3.19 Matematiikan osaamisen huippumaat PISA 2000–2006.  (Arinen & Karjalainen 2007, 
35.) 
 
 
Kuvio 3.20 Luonnontieteiden osaamisen huippumaat PISA 2000–2006.  (Arinen & Karjalainen 
2007, 36.) 
 
  
 
 
84 
Kuvio 3.21 Lukutaidon pistemäärien keskiarvot PISA 2009. (Sulkunen ym. 2010, 14.) 
  
 
 
85 
Kuvio 3.22 Oppilaiden prosenttiosuudet lukutaidon eri suoritustasoilla PISA 2009. (Sulkunen 
ym. 2010, 16.) 
  
 
 
86 
Kuvio 3.23 Matematiikan pistemäärien keskiarvot PISA 2009. (Sulkunen ym. 2010, 19.) 
 
  
 
 
87 
Kuvio 3.24 Luonnontieteiden pistemäärien keskiarvot PISA 2009. (Sulkunen ym. 2010, 21.) 
  
  
 
 
88 
 
 
Kuvio 3.25 Lukutaidon, matematiikan ja luonnontieteiden keskiarvot Suomessa 2000–2009. 
PISA 2009. (Sulkunen ym. 2010, 24.) 
  
  
 
 
89 
 
 
Kuvio 4.2 Toimenpide-ehdotus: Toimivat kotimarkkinat (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2010, 
29.) 
 
 
Kuvio 4.3 Toimenpide-ehdotus: Muiden vientialojen tukeminen (Opetus- ja kulttuuriministeriö 
2010, 30.) 
 
 
Kuvio 4.4 Toimenpide-ehdotus: Verkostotoiminta (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2010, 30.) 
 
  
  
 
 
90 
 
Kuvio 4.5 Toimenpide-ehdotus: Tavoitteellinen kansainvälistyminen, markkinoille pääsyn 
helpottaminen, näkyvyyden vahvistaminen (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2010, 31.) 
 
 
Kuvio 4.6 Toimenpide-ehdotus: Koulutusosaamisen tuotteistamisen edistäminen (Opetus- ja 
kulttuuriministeriö 2010, 32.) 
 
Kuvio 4.7 Toimenpide-ehdotus: Koulutusvientituotteiden laadun ylläpitäminen ja 
varmistaminen (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2010, 32.) 
  
 
 
91 
 
Kuvio 4.8 Toimenpide-ehdotus: Koulutusvientialan toimijoiden verkottaminen ja klusterin 
rakentaminen (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2010, 33.) 
 
 
Kuvio 4.9 Toimenpide-ehdotus: Korkeakoulut ja koulutusvienti (Opetus- ja kulttuuriministeriö 
2010, 34.) 
 
  
 
 
92 
Taulukot 
 
Taulukko 3.1 Köyhyysrajan alapuolella liittovaltion tuetun lounasruokailuohjelman piirissä 
olevien amerikkalaisoppilaiden osuus koko koulun oppilaista sekä vastaavat PISA-tulokset PISA 
2009:ssa. (Riddile 2010.) 
 
 
Taulukko 3.2 Köyhyysrajan alapuolella olevien osuus väestöstä sekä maan PISA 2009 -tulokset. 
(Riddile 2010.) 
Country Poverty Rate PISA Score 
 
Denmark 2.4% 495 
Finland 3.4% 536 
Norway 3.6% 503 
Belgium 6.7% 506 
Switzerland 6.8% 501 
Czech Republic 7.2% 478 
France 7.3% 496 
Netherlands 9.0% 508 
Germany 10.9% 497 
Australia 11.6% 515 
Greece 12.4% 483 
Hungary 13.1% 494 
Austria 13.3% 471 
Canada 13.6% 524 
Japan 14.3% 520 
Poland 14.5% 500 
Portugal 15.6% 489 
Ireland 15.7% 496 
Italy 15.7% 486 
United Kingdom 16.2% 494 
New Zealand 16.3% 521 
United States 21.7% 500 
Free and Reduced Meal Rate PISA Score 
 
Schools with < 10% 551 
Schools with 10–24.9% 527 
Schools with 25–49.9% 502 
Schools with 49.9–74.9% 471 
Schools with >75% 446 
U.S. average 500 
OECD average 493 
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Taulukko 3.3 Eräiden maiden köyhyysrajan alapuolelle jäävä väestönosuus sekä USA:n koulut, 
joiden oppilaista alle 10% jää köyhyysrajan alapuolelle sekä PISA 2009 -tulokset. (Riddile 2010.) 
Country 
 
Poverty Rate 
 
PISA Score 
 
United States <10% 551 
Finland 3.4% 536 
Netherlands 9.0% 508 
Belgium 6.7% 506 
Norway 3.6% 503 
Switzerland 6.8% 501 
France 7.3% 496 
Denmark 2.4% 495 
Czech Republic 7.2% 478 
 
 
Taulukko 3.4 Eräiden köyhyysrajan alapuolella olevan väestöosuuden suhteen samankaltaisten 
maiden PISA 2009 -pisteet. (Riddile 2010.) 
Country 
 
Poverty Rate 
 
PISA Score 
 
United States 10%-24.9%  527 
Canada 13.6% 524 
New Zealand 16.3% 521 
Japan 14.3% 520 
Australia 11.6% 515 
Poland 14.5% 500 
Germany 10.9% 497 
Ireland 15.7% 496 
Hungary 13.1% 494 
United Kingdom 16.2% 494 
Portugal 15.6% 489 
Italy 15.7% 486 
Greece 12.4% 483 
Austria 13.3% 471 
 
